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第１章 我が国の大学における情報保障支援の経緯 
 
第１節 我が国における聴覚障害者への情報保障 
 
第１項 聴覚障害者のおかれた現状 
 
 近年、ノーマライゼーションの理念の普及により、聴覚障害者の社会参加が促進される
一方で、聴覚障害は「情報障害」、すなわち健聴者と同様の情報にアクセスすることを妨げ
る障害であるため、聴覚障害者には、自立した社会参加が十分にかなわない現状が存在す
る。つまり、聴覚障害者が自ら得られる情報に制限があるため、「社会生活の中で不利益を
被る」「コミュニケーションがうまく行かないことなどにより周囲の人との円滑な人間関係
がなかなか築けない」といった問題が生じ、それらが、聴覚障害者の自立生活や社会への
完全参加を難しくしている。 
 このような状況を改善するため、手話、口話や読話、筆談などの方法を使い分けたり、
人工内耳、補聴器、磁気ループなどの機器を活用したりすることが、聴覚障害者には求め
られる。だが、聴覚障害者本人の努力による多様なコミュニケーション手段の工夫や機器
の活用だけでは十分ではなく、健聴者と同様の情報アクセスを保障するためには、目に見
えない音声情報を手話や文字といった目に見える視覚情報に変換して情報提供を行う「情
報保障」が必要不可欠となる。 
 平成 13 年の厚生労働省身体障害者実態調査によると、現在、我が国には、聴覚障害者が
約 35 万人いると報告されている（要約筆記通訳者養成等に関する調査研究事業委員会, 
2005）。上記の調査で得られたコミュニケーション手段の状況に関する結果によると、筆談
や要約筆記などの文字による支援を用いる人が全体の 24.6%、手話や手話通訳を利用する人
は 15.4%であった。このことから、手話通訳と同様、要約筆記による文字情報の伝達は、聴
覚障害者の情報保障手段として必要とされていることが読み取れる。特に、1990 年代以降、
パソコンの急速な技術革新により、手書きの要約筆記に加え、ノートパソコンを用いて行
うパソコン要約筆記が普及し始めている。 
 
3 
 
第２項 情報保障のさまざまな方法 
 
 聴覚障害者への情報保障の手段について、太田（1998）は、手話通訳、速記型文字通訳、
要約型文字通訳、ノート記録などを挙げ、これらの方法の特性を充分理解し、その場に適
した手段を使い分けたり、組み合わせたりすることが必要であるとしている。情報保障の
手段とその特性について、Table 1-1-1 に示した。手話通訳は、音声で発される全ての情報を
対象に、できるだけ忠実に、かつリアルタイムに聴覚障害者に伝達できるといった特性を
持つ。しかし、専門用語の手話語彙数が少ないこと、通訳結果の文字での記録ができない
といったことも、通訳での課題と考えられる。 
速記型文字通訳は、速記専用機器を用いて、音声情報の全てを即時に文字化して伝える
もので、その入力作業には専門性の高い技術を必要とする。要約型文字通訳には、ノート
テイクや OHP 要約筆記などの手書きによる要約筆記とパソコンのキーボード入力によって
音声情報を文字化するパソコン要約筆記がある。これらの要約型文字通訳は、書かれたも
のが文字の記録として残せるとともに、担い手の養成が比較的容易であるという長所があ
る一方で、音声による発話速度に対し、筆記速度及び入力速度が遅いため、時間的な遅れ
が生じやすく、結果的に要約せざるを得ないという側面がある。ノート記録は、常に見続
けなければならない手話通訳と併用して用いられることが多く、話しの重要なポイントを
正確に記すものである。 
 文字による支援の代表的な方法である要約筆記は、音声情報の概念を変容させずに利用
者が受け取り可能な形に変換して表出する筆記通訳のことで（広田, 2001；栗田, 2006）、聴
覚障害者、とりわけ中途失聴者、難聴者を対象にした社会福祉サービスとして始まったも
のである（太田, 2005）。 
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Table 1-1-1 情報保障手段とその特徴 
 
特    徴 同時性 記録性 技能の
専門性 
手話通訳 
全ての音声情報を手話に変換して伝達す
る。 
ほぼ同時 
ビデオに 
記録可能 
高い 
速記型文字通訳 
コンピューターと速記用の特殊なキーボー
ドにより、音声情報を文字情報としてほぼ
全て伝達する。 
ほぼ同時 
文字データと
して保存可能 
高い 
要約型文字通訳     
パソコン要約筆記 
パソコンにより、音声情報を文字化して伝
達する。結果的に要約することもある。 
やや 
遅れる 
文字データと
して保存可能 
やや 
高い 
手書き要約筆記 
(ノートテイク) 
手書きの筆記により、音声情報を要約され
た文字情報として伝達する。 
遅れる 
紙などに文字
での記録可能 
やや 
高い 
音声自動認識技術を
用いた字幕提示 
音声自動認識ソフトを用いて音声情報を文
字化する方法。教員の音声を復唱する「復
唱者」や、誤認識文字を校正する「修正者」
などの人員配置が必要。 
やや 
遅れる 
文字データと
して保存可能 
やや 
高い 
ノート記録 
音声情報の中の要点を中心に、文字化して
伝達する。 
とても 
遅れる 
紙などに文字
での記録可能 
高く 
ない 
太田（1998）を加筆. 
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第２節 大学における聴覚障害学生への情報保障の経緯と現状 
 
第１項 聴覚障害学生を取り巻く状況と情報保障の必要性 
 
 現在、全国 1200 校の高等教育機関のうち、約 34%に 1 名以上の聴覚障害学生が在籍して
いるが（日本学生支援機構, 2012）、彼らが学習上直面する最大の問題は、音声情報が聞き
取りにくい故に授業内容を理解することが非常に困難になることである（Hastings, Blecklein, 
Cermak, Reynolds, Rosen, and Wilson, 1997; 永井, 1999; 根本, 2002；白澤, 2005）。大学の講義
は、高校までの学習環境と異なり、教科書や板書の使用が少なく、内容も専門的であるた
め、様々な困難が生じる。そのような困難を抱える聴覚障害学生に対して、授業の情報を
聴覚障害学生が受容できる形で提供していく情報保障が必要となる（小畑, 1990；大泉, 
1994）。その他にも、聴覚障害学生が高等教育機関で十分な学習を進めるためには、個人指
導、職能開発、発音指導、補聴指導、カウンセリング、支援用機器といった、種々のサポ
ート・サービスが必要であることが指摘されている（野村, 1993; 小畑, 1993）。 
 
第２項 聴覚障害学生支援の歴史的概観 
 
１．1980 年代以前の障害学生支援 
 1948 年の新制大学発足時に、特殊教育諸学校卒業生の大学受験が認められた。しかし、
聴覚障害者の高等教育進学は容易なことではなく、「理数系の場合、実験の際に危険である」
「卒業後の就職が困難」などの理由から、受験するのも難しく、入学を認められない場合
も多かった。入学が認められても、上述したような十分な支援が利用できる状況ではなか
った。したがって、高等教育機関で学ぶ聴覚障害学生は、「板書をノートに書く」「友人の
ノートを見る」ことで授業内容を一部理解するなど、多くが自助努力で学業をつんでいた。 
 
２．1980 年代 
 1980 年代になると、手話通訳や手書き要約筆記などの情報保障支援が、講義を理解する
方法の 1 つとしてあげられるようになった。しかし、障害学生の受け入れの進んでいる大
学を対象に行った野村（1988）の調査によると、施設の整備などがすぐに必要となる車い
す使用者や盲学生に比べて、聴覚障害学生へのサポート・サービスの体制や内容が確立さ
れている大学は少なく、聴覚障害学生本人や近しい友人らの努力によって支援されている
事例が多かったという。この当時から健聴学生の有志ボランティアによる情報保障支援活
動が徐々に増加していった。それとともに、支援に係る費用や支援者養成の問題が生じ、
情報保障者派遣を組織化して行おうとする動きが生じ、全国に派遣団体が設立されるよう
になった。一方で、聴覚障害学生当事者による全国組織が発足し、大学に対して、入試制
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度の改革や講義保障を求める活動が行われるようになった。 
 
３．1990 年代 
 1990 年代に入ると、政府が 1993 年 3 月に、「障害者対策に関する新長期計画」の中で、
「ボランティア活動などによる手話通訳・点訳等の支援体制の確立」を課題として発表し
ている。このような国の動きも相まって、徐々に大学が聴覚障害学生支援を行っていく動
きが広がっていき、聴覚障害学生への情報保障支援は、学生同士の私的な支援から、高等
教育機関が責任を持って行う全学的な課題へと移行していった（浦部・岩田, 2011）。 
 また、この年代に入ると、高等教育で学ぶ聴覚障害学生の実態を把握するために、聴覚
障害学生に対する事例分析や（大泉, 1990;都築, 1994）、ある大学の事例調査（大泉, 1991, 1992, 
1993, 1994a）が行われている。また、理想的なサポート・システムのあり方について検討さ
れ（例えば、野村・鷲尾・永井・吉川・金山, 1995; 小畑, 1990; 小畑, 1994; 大泉, 1994b; 都
築, 1995）、聴覚障害学生の実態やニーズなどに基づき、学生本人が自分に必要なサポート
を選択・決定できるシステムの開発が必要であると指摘されている。 
徐々に聴覚障害学生に対する支援制度が確立されてきた 1990 年代後半からは、大学にお
ける聴覚障害学生支援の具体的なサポート内容、聴覚障害学生のニーズについて検討され
てきている。白澤・徳田（1999a, 1999b）は、聴覚障害学生と支援を担当している通訳者に
対して質問紙調査を行い、両者の視点から、聴覚障害学生支援の実態や十分な支援を行う
ために必要な配慮事項を検討した。この結果、十分な支援体制を構築するための基礎的資
料が得られ、その後の聴覚障害学生支援の広がりに大きな影響を与えた。しかし、その内
容は手話通訳とノートテイク（手書き要約筆記）のみに限られ、支援環境に関わる基礎的
な事項にとどまっている。 
 
４．2000 年代 
一方、有海・四日市（2006a）は、支援体制などの制度面の整備が進むにつれ、聴覚障害
学生が支援体制そのものの存在を求める段階から、より質の高い、きめ細やかな支援を求
める段階へと移ってきていると考え、聴覚障害学生が所属する専門分野に着目し、授業形
態や授業内容別に、彼らが情報保障に対して感じている困難点および必要な配慮や要望内
容について、インタビュー調査を行った。その結果、一般的な対応方法として明示するこ
とはできなかったが、困難さとその対応方法を授業形態別に詳細に検討し、個々の聴覚障
害学生の状況、授業形態・内容に応じた方法を柔軟に行っていくこと、そのためには聴覚
障害学生・支援学生・授業者の３者の連携が必要であることが示された。また、聴覚障害
学生は、心理的葛藤や心的負担を抱えていることも明らかになり、何らかの心理的サポー
トを行っていく必要性が指摘された。 
吉田・矢野（2008）は、高等教育における聴覚障害学生の個人的ニーズの多様性につい
て、質的調査手法を用いた検討を行っている。その結果、それぞれのニーズを生み出す背
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景に、聴覚障害学生個人のコミュニケーション手段とアイデンティティ形成とが強く関連
していることが明らかにされた。 
2000 年代になると、コンピューターの普及により聴覚障害者への情報保障としてパソコ
ン要約筆記の導入が始まり、第２章第２節で述べるようなパソコン要約筆記それ自体に関
する研究がみられるようになったが、大学における聴覚障害学生支援を、学生が担うとい
う実状に即した研究は非常に少ない。 
そして 2010 年代にあたる現在、2006 年 12 月に国連総会で障害者権利条約が採択され、
2008 年 5 月に発行されたことをきっかけに、我が国でも 2011 年 8 月に障害者基本法を改正
するなど、障害者権利条約の締結に向けた取り組みが進められている。そのような流れを
受け、今後、全ての大学等において、障害のある学生に対する合理的配慮の提供が求めら
れることとなり、障害のある学生の受け入れや修学支援体制の整備がより一層急務となっ
ている。 
 
５．通信技術の発展と情報保障への導入 
一方、情報通信技術等の発達により、文字通訳による支援の新たなシステム構築や技術
開発、実運用に向けた研究が現在進められている。 
まずその 1 つに、音声自動認識技術を活用した字幕提示に関する研究がある。例えば、
小林・内野・西川・石原・三好・森山（1999）は、ステノワード PC を用いたリアルタイム
字幕提示システム を改良し、特殊な機器を必要としないパソコンで動作する安価な音声自
動認識ソフト（Via Voice 98）を活用したシステムを開発し、その機能と特徴について報告
している。三好・黒木・河野・白澤・石原・小林（2007）は、音声自動認識を活用したシ
ステムを実施する過程で問題となる復唱による音響的混合と、マイクロフォンの種類と認
識精度との関係について検討している。その結果、スピーカ利用よりもヘッドフォン利用
の方が復唱精度の向上を示したこと、通信システムを用いて別室で音声自動認識を行う形
態で、指向性マイクロフォンを使用すると、高い認識精度が見込まれ、校正担当者の負担
を軽減でき、かつ音声自動認識字幕作成者の訓練負担も比較的軽くすることができること
を示した。立入・井上・宮武（2003）もインターネット回線を用い、音声自動認識による
字幕提示を別室で行うシステムを実施し、聴覚障害学生からの評価を得ている。その結果、
誤認識・誤変換や見やすさに対する厳しい評価が得られ、誤認識・誤変換の修正方法や、
それらと即時性、臨場感のバランスに関して最も良い提示方法を検討する必要性が指摘さ
れている。 
もう１つの先端的な支援方法として、遠隔地情報保障支援技術に関する研究が 2000 年後
半から行われている。筑波技術大学では、この遠隔地情報保障技術について長く研究およ
び開発を続けており、専門性の高い授業への字幕作業時に作業担当者を支援するシステム
として、適切な補助情報（映像、キーワード）を提示することなどを検討し、その結果を
報告している（河野・三好・西岡・加藤・村上・内藤・皆川・白澤・石原・小林, 2005; 三
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好・河野・西岡・加藤・村上・内藤・皆川・白澤・石原・小林, 2005, 同左, 2006; 三好・河
野・西岡・白澤・皆川・長南・加藤・村上・内藤・黒木・石原・小林, 2007）。 
金澤・三好・中野・味澤・森田（2010）は、遠隔通信技術を活用した支援の課題として、
非遠隔型と同等以上のコスト（人員および予算の確保、システム構築に必要な機材など）
が必要であること、使用にあたり、事前準備やメンテナンス等の労力が必要になることを
挙げている。このような遠隔地支援における課題を解決するものとして、ウェブブラウザ
による字幕提示と音声通話とを同時に利用できる iPhone を導入し、その運用状況について
報告している。そして、今後の課題として、ローコスト化、時間の短縮化、システムの安
定化、テイク環境の快適化の 4 つを指摘した。 
 
第３項 大学における聴覚障害学生支援体制の現状と課題 
 
以上のように、様々な技術の発達により、文字による支援の新たなシステムが確立され、
実運用に向けて研究および開発が進められているが、上述したような課題が存在するため、
恒常的な支援方法としての本格的な導入や普及には至っておらず、支援を行っている大学
のほとんどにおいて、従来の支援方法であるパソコン要約筆記や手書き要約筆記が実施さ
れている。 
一方、聴覚障害学生に対する支援が普及し、新たな支援方法などが検討されてきている
現在でも、大学に初めて聴覚障害学生が入学したことにより支援体制や支援方法を確立す
るという大学が未だに存在する。そのため、1990 年代当初から 10 年以上経つ現在でも、各
大学における聴覚障害学生支援の取り組みを紹介する研究や実践報告が多々見受けられる
（例えば, 赤井・川上・鹿嶌・長澤・加賀谷, 2010; 合津・高橋・山下, 2006; 杉田・工藤, 2010
など）。 
現在でも、多くの聴覚障害学生が高等教育機関に進学しており、日本学生支援機構が毎
年行っている障害学生の修学支援に関する実態調査結果においても、多くの大学で何らか
の支援体制が構築されていることが示されている。しかし一方で、聴覚障害学生が在籍す
る大学等（約 380 校）のうち、27.5％の機関では障害学生支援が何も行われておらず（日本
学生支援機構, 2010）、インフォーマルなサポートに頼らざるを得ないような環境で修学し
ている聴覚障害学生が数多く存在することも推察される。 
 
第４項 文字による支援の有効性と課題 
 
第 1 章第 1 節第 2 項において述べたように、情報保障の方法には、文字による支援と手
話による支援があり、大学における情報保障手段としても同じ方法が用いられている（岩
田, 2006; 太田, 1998）。高等教育における講義では、新たに学ぶ専門用語が頻出し、それら
を用いて知識習得が行われていくため、文字による的確な情報の提示が有効となる。また、
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入学後間もない時期の聴覚障害学生、特に、通常の学校で教育を受けてきた聴覚障害学生
は手話がわからず、手話通訳による支援だけでは充分ではないため、文字による支援が必
要とされる（小林, 2004; Stinson, Eisenberg, Horn, Larson, Levitt, and Stuckless, 1999）。 
大学における文字による支援手段には、Table 1-1-1 に示した要約型文字通訳以外に音声自
動認識技術を用いた字幕提示という方法があり、いくつかの大学で導入が試みられている
（例えば, 金澤・味澤・新津・海野・上田・上原, 2009; 松崎・藤島, 2008; 立入・井上・宮
武, 2003, 山口・磯野, 2009 など）。しかし、音声自動認識技術を用いた支援の運用について
は、漢字・ひらがなを使用する日本語特有の認識の困難さ、復唱者や修正者の養成にかか
るコスト、機材の購入・維持費など解決されねばならない課題も多く（福島・中野・金澤・
黒木・井野・伊福部, 2006）、現実的な普及までには至っていない。そのような状況から、
現状において要約型文字通訳の果たす役割は非常に大きい。 
2004 年に実施された聴覚障害学生に対するサポート体制についての全国調査によると、
聴覚障害学生が在籍する大学の約半数でノートテイク（手書き要約筆記）によるサポート
が実施されている（白澤, 2005）。これは、ノートテイクの場合、導入する際にかかるコス
トが比較的少なく、養成も行いやすいためであると考えられる。さらに、同じ調査結果か
ら、聴覚障害学生が在籍する、あるいは在籍していた大学 287 校のうち、34 校がパソコン
要約筆記を実施していることが示された。また、2007 年に日本学生支援機構が行った障害
学生の修学支援に関する実態調査の結果から、聴覚障害学生が 1 人以上在籍する大学 413
校のうち、80 校の大学においてパソコン要約筆記が実施されていることがわかった（日本
学生支援機構, 2008）。一概に比較はできないが、この 3 年間でパソコン要約筆記の実施校
数は約 2 倍に伸び、実施率も増加しており、大学における情報保障方法としてもパソコン
要約筆記が注目されてきていることがうかがえる。 
パソコン要約筆記では、手書きの要約筆記に比べ３倍以上の情報を伝達することができ
る、といわれている。したがって、パソコン要約筆記は多くの情報を素早く得たいという
学生の要望に応える方法であり、専門用語が頻出する大学の授業において、かな漢字変換
ソフトや専門辞書の活用などの工夫により大きな威力を発揮できるとして（太田，2006）、
今後ますます聴覚障害学生からのパソコン要約筆記を希望する声が増すことが推測できる。 
一方、障害学生支援が行われている大学においても、聴覚障害学生支援の担い手は、要
約筆記に関する十分な専門的知識や技術の無いボランティアの学生であることが多い。社
会福祉サービスとしての要約筆記とは違い、十分な専門的知識や技術を有していない学生
が、通訳活動に従事する現状である。これまで、聴覚障害学生への要約筆記に関する指導
テキストや参考書（例えば、日本聴覚障害学生高等教育支援ネットワーク情報保障評価事
業グループ, 2007; 太田，1998; 白澤・徳田, 2002; 吉川・太田・広田・白澤, 2001）がいくつ
か発刊されており、以前に比べて要約筆記支援技術の養成は普及していると推察できるが、
聴覚障害学生の学習環境改善のためには、このようなボランティア学生による情報保障支
援の質的向上と、そのための効果的な養成方法の確立が不可欠である（吉岡, 2007a）。 
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第２章 聴覚障害学生への情報保障に関する研究 
 
 第１章第２節において、これまでの聴覚障害学生支援に関する歴史や現状について、文
献的に検討してきた。ここでは、高等教育における聴覚障害学生支援、特にパソコン要約
筆記に特化した実態と現状を確認するために行った予備的調査の結果を述べる。 
 
第１節 高等教育における聴覚障害学生支援の実態 
―先駆的な事例から― 
 
第１項 目的 
 
支援体制が整い、先駆的に聴覚障害学生支援を実施している大学を対象として、高等教
育におけるパソコン要約筆記による支援の実態や現状を把握する。 
 
第２項 対象機関 
 
先駆的に聴覚障害学生支援を行っている、日本聴覚障害学生高等教育支援ネットワーク
（以下、PEPNet-Japan）の連携大学 12 校と、聴覚障害学生が多く在籍し、長年支援を行
っている A 大学 1 校、合計 13 校を対象とした。 
 
第３項 手続き 
 
 対象機関に対し、郵送による質問紙調査を行い、支援担当教職員に対し、回答を求めた。
必要に応じてメール、個別面接等で追加回答を求めた。調査期間について、A 大学に在籍す
る聴覚障害学生に対しては、2007 年 6 月～8 月および 2010 年 9 月～2011 年 2 月に調査を
実施し、PEPNet-Japan の連携大学 12 校に対しては、2010 年 9 月～2011 年 2 月に実施し
た。 
 
第４項 調査項目 
 
障害学生支援体制や聴覚障害学生支援体制に関する全国調査を行った日本学生支援機構
（2008）と白澤（2005）を参考に、①障害学生支援の体制、②聴覚障害学生数及び支援学
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生数、③支援手段及びその内容、④支援派遣状況、⑤パソコン要約筆記養成体制、⑥支援
学生のパソコン要約筆記支援経験、以上の 6 項目を調査項目として設けた（巻末資料 2-1）。 
 
第５項 結果と考察 
 
聴覚障害学生支援を先駆的に実施している 13 大学に調査を依頼したところ、９大学から
回答を得た。回収率は 69.2％であった。回答校の概要を Table 2-1-1 に示す。 
 
１．聴覚障害学生数 
聴覚障害学生在籍数の結果を Fig. 2-1-1 に示す。学部においては、どの大学においても聴
覚障害学生が在籍し、2～5 名が在籍している大学は 4 校、6～10 名が在籍している大学が 3
校、11 名以上在籍している大学が 2 校であった。 
一方、大学院では、A 大学を除いて、在籍がみられないか、1 名のみの在籍であった。A
大学には 9 名の聴覚障害学生が在籍していた。その他、研究生や通信課程の学生について
も同様に、I 大学に 11 名在籍している他は、在籍がみられないか、1 名のみの在籍であった。 
以上のことから、学部に在籍する聴覚障害学生が圧倒的に多いことがうかがえる。また、
聴覚障害学生支援を先駆的に行っている大学ということもあり、1 校あたりの学生数が比較
的多かった。 
 
２．支援利用聴覚障害学生数 
支援を利用している聴覚障害学生数の結果を Fig. 2-1-2 に示す。大学院においては、支援
を利用する聴覚障害学生数が、学部と比べて少なかった。大学院の授業では、教員が主に
話す講義形式が少なく、所属する研究室単位での授業や研究活動が多くなるため、支援を
要請する学生が減るのではないかと考えられる。 
 
３．実施している情報保障手段 
9 校全ての大学において、「要約筆記」及び「パソコン要約筆記」を実施していた。また、
9 校のうち 7 校の大学においては、手話通訳支援も実施しているという回答を得た。 
日本学生支援機構（2012）によると、聴覚障害学生に対して授業に関する支援を行って
いる大学 262 校のうち、要約筆記を行っている大学は 169 校で 64.5％、パソコン要約筆記
を行っている大学は 89 校で 34.0％であった。以上のように、高等教育におけるパソコン要
約筆記支援の導入は少ない中、対象とした大学は要約筆記とパソコン要約筆記の両方を実
施していたことから、支援体制が整っていることが確認された。 
さらに、その他の手段として、「音声認識技術活用による文字通訳支援」「遠隔地通訳」「デ
ジタルペンを使用したノートを取る支援（代理ノート）」「ポイントテイク」などの回答が
得られ、従来の支援手段だけではなく、様々な工夫が行われていることがうかがえた。 
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Table 2-1-1 回答校における障害学生支援の概要 
 
設置 
形態 
回答者の属性 
障害学生支援 
相談窓口の有無 
支援学生組織
の有無 
外部機関との
連携の有無 
支援利用学生
数(人) 
支援学生数
(人) 
養成講座 
開催 
A 大学 国立 教員 
支援学生 
あり 
（2009 年～） あり あり 23 91 
あり 
（1996～） 
B 大学 私立 
教員 
支援学生 
聴覚障害学生 
なし あり あり 8 40 あり 
C 大学 国立 職員 あり あり あり 5 84 あり 
（2005～） 
D 大学 国立 職員 あり あり あり 5 92 あり 
（2008～） 
E 大学 私立 職員 あり 
（2004 年～） ― あり 5 169 
あり 
（2006～） 
F 大学 国立 教員 あり 
（2006 年～） あり ― 2 145 
あり 
（2000～） 
G 大学 国立 教員 
支援学生 
あり あり あり 2 53 あり 
（2006～） 
H 大学 国立 職員 あり あり あり 3 86 あり 
（1996～） 
I 大学 私立 職員 あり 
（1998 年～） あり あり 31 122 あり 
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Fig. 2-1-1 聴覚障害学生在籍数（所属別及び学生数別） 
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Fig. 2-1-2 支援利用聴覚障害学生数（所属別及び学生数別） 
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４．支援手段ごとの利用学生数 
支援手段ごとに利用学生数（延べ人数）をみてみると、Fig. 2-1-3 に示したとおり、どの
課程においてもパソコン要約筆記を利用している学生が最も多かった。次いで、要約筆記
の利用が多く、手話通訳の利用は比較的少なかった。 
 
５．支援手段ごとの支援者属性 
Fig. 2-1-4 に示したとおり、要約筆記とパソコン要約筆記では、学生が支援を担当する割
合が最も多かった。そのうち、利用学生の友人に頼むというケースが未だにみられ、特に
要約筆記において件数が多かった。要約筆記の場合、支援技術に関する養成を受けていな
い学生でも頼みやすいためということが考えられる。 
一方、手話通訳の場合、学生が担う場合は文字通訳に比べて少なく、外部支援者に頼む
ケースが多いことが示された。また、教職員が支援に携わる大学もあることが明らかとな
った。日本学生支援機構の実態調査（2011）によると、調査実施当時（2010 年度）、要約筆
記とパソコン要約筆記は学生が支援を担当するケースが多く、手話通訳の場合は外部支援
者が担当するという傾向は同様であった。 
 
６．支援を担当する学生について 
１）支援学生数 
支援学生数は、40～169 名と幅があった。支援を利用する聴覚障害学生数が多いほど、支
援学生数が多いと推察されるが、支援を利用する聴覚障害学生 1 人あたりの支援学生数を
比べてみると（Fig. 2-1-5）、支援を利用する聴覚障害学生が 2～5 名の大学ほど、1 人あたり
の支援学生数が多く、聴覚障害学生 1 人あたり 15 人～35 人（F 大学は 72 人）の学生が支
援にあたっていた。一方、A 大学と I 大学では、支援学生数が 100～120 名近く在籍してい
るけれども、支援を利用する聴覚障害学生が 23 人、31 人と非常に多くいるために、聴覚障
害学生 1 人あたりの支援学生数が少ないという結果であった。 
２）支援学生の所属 
支援学生の所属について、圧倒的に学部生が多く、支援を行う学生の 9 割が学部生であ
った。一方、大学院生は 5％程度であった。大学院生の場合、もともと学部生に比べて人数
が少ないことに加え、自分の学業だけでなく、1 年次から就職活動や研究活動があるため、
支援を担当できる時間が取れなくなるために、大学院生の支援学生の割合が低いのではな
いかと推察する。 
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PC 要約筆記は,「パソコン要約筆記」を指す. 
 
Fig. 2-1-4 支援手段ごとの支援者属性 
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３）支援手段 
支援学生の支援可能な手段について、Fig. 2-1-6 に示す。支援学生のうち、６割程度が要
約筆記とパソコン要約筆記の両方を担当できることが示された。それに次いで、要約筆記
のみが 23％、パソコン要約筆記のみが 13％であった。1％とごく少数ではあるが、支援学
生の中には、要約筆記、パソコン要約筆記、手話通訳のどの支援手段も行える学生がいる
ことも明らかとなった。複数の支援手段を行えることで、授業形態や聴覚障害学生のニー
ズに柔軟に対応でき、質の高い支援を提供していると言える。 
 
NTのみ
23%
PCのみ
13%
その他(音声認
識等）
2%
NT&PC
61%
NT＆PC＆手話
1%
Fig. 2-1-6 支援学生の支援可能な手段 
NT は手書き要約筆記，PC はパソコン要約筆記，手話は手話通訳のことを指す. 
「NT＆PC」は, 手書き要約筆記とパソコン要約筆記の両方ができる学生, 
「NT＆PC＆手話」は, 手書き要約筆記, パソコン要約筆記, 手話通訳の 
全ての支援を担当できる学生のことを指す. 
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７．支援派遣状況 
１）支援派遣率 
平成 22（2010）年度前期（4 月～8 月）における支援依頼数と、それに対して、実際に支
援を行った支援派遣数を尋ね、支援派遣率を求めた。その結果、支援派遣率は 94.1％～100％
で、9 校中 6 校において支援派遣率が 100％であった。したがって、どの大学も聴覚障害学
生からの支援依頼に対し、ほぼ全てに支援を提供できている実績が明らかとなった。 
２）授業内容と支援学生の専門を考慮した支援派遣 
授業内容と支援学生の専門性を考慮したコーディネートをどの程度行っているかを把握
するため、授業内容と支援学生の専門性をマッチングさせた支援派遣数を尋ねた。そのマ
ッチングさせた支援派遣数を１）の支援派遣数で除してマッチング支援派遣率を求めた。
その結果を Fig. 2-1-7 に示す。支援依頼のうち 26～50％の支援依頼授業に対し、支援学生の
専門性を考慮して支援派遣を行った大学が最も多く、すべての授業とはいかないまでも、
授業内容と支援学生の専門性を可能な限りマッチングさせて派遣を行っている様子がうか
がえた。しかし、マッチング支援派遣率が 51％以上の大学はなく、かつ、マッチング支援
派遣率が 10％以下の大学もあり、授業内容と支援学生の専門性をマッチングした支援派遣
の難しさもうかがえる。 
日本学生支援機構の実態調査（2012）によると、支援を利用する聴覚障害学生の所属す
る学科は、社会科学や人文科学などの文系がやや多い傾向であるが、工学や理学、保健や
芸術などの学科にも在籍学生数が多く、非常に多岐にわたっている。したがって、これま
では支援派遣を行うことが第一に求められたが、今後はそれぞれの専門性に対応しうる支
援学生の養成と、支援派遣時のマッチングがますます重要になろう。 
３）パソコン要約筆記を行う際の支援派遣人数と入力方式 
パソコン要約筆記には、支援者 1 人で要約筆記を行う単独入力方式と、支援者複数人（通
常 2 人）で要約筆記を行う連係入力方式の方法がある。大学によって採用している方式が
異なると考え、パソコン要約筆記を行う際の支援派遣人数と入力方式について尋ねた。そ
の結果、Fig. 2-1-8 に示すとおり、支援学生 2 人を派遣し、連係入力方式を行う大学が 9 校
中 7 校と最も多かった（複数回答を含む）。次いで、支援学生を 1 人派遣し、単独入力方式
を行う大学も 5 校と多かった。A 大学のように、支援を利用する聴覚障害学生数が多く、1
人あたりの支援学生数が 5 人程度と支援学生数が十分ではないため、単独派遣・単独入力
方式を行わざるを得ないという大学もあれば、パソコン要約筆記と要約筆記の併用や単独
入力方式のみを採用している大学も存在しており、大学によってパソコン要約筆記の実施
方法は様々であった。 
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Fig. 2-1-7 授業内容と支援学生の専門性を考慮した支援派遣率 
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Fig. 2-1-8 パソコン要約筆記を行う際の支援学生派遣人数および入力方式 
PC＆NT は，要約筆記とパソコン要約筆記の併用を意味する. 
19 
 
８．支援学生の養成体制 
対象とした大学全ての大学において、支援学生の養成を行っており、大学主催または学
生との共催による養成講座を行っていた。開催年をみてみると、1990 年代は学生主催で行
われていた養成講座が多かったものの、2000 年代に入ると、大学主催による養成講座の講
座が増えていた。このことから、支援体制の確立とともに、大学が責任を持って支援学生
を養成するという変遷がうかがえた。 
具体的な養成方法としては、学期に 1 回、月に 1 回など定期的に行っている学校が 6 校、
不定期に行っている大学が 8 校であった（複数回答を含む）。養成内容として、支援技術の
説明や実技、また聴覚障害や支援上のマナーといった内容も多くの大学で指導しているこ
とが明らかとなった。これは、太田（1998）や白澤・徳田（2002）、日本聴覚障害学生高等
教育支援ネットワーク情報保障評価事業グループ（2007）、日本聴覚障害学生高等教育支援
ネットワーク（2008）が、聴覚障害学生支援やパソコン要約筆記の養成に関する指導書を
発刊し、それらが普及したことにより、養成内容に対する共通理解が図られていることの
現れであるといえる。 
学生を支援に派遣するまでの養成期間について、最も多かったのが 2～5 時間で、次いで
多いのが 6～10時間であった。1時間程度の養成後、支援派遣を行っている大学もみられた。
また、初心者向けの養成講座以外に、経験者向けの講座や学生有志による勉強会を行って
おり、継続的な養成が行われていた。しかし、要約筆記者養成講座カリキュラム（厚生労
働省, 2011）をみると、必修講義 44 時間、必修実技 30 時間、選択必修 10 時間以上と合計
84 時間以上の研修修了要件としている。それと比較すると、大学における聴覚障害学生支
援の養成は非常に短く、十分な専門技術を有していない学生が支援を担っている現状をう
かがえる。 
 
９．支援学生のパソコン要約筆記経験 
どの程度の支援経験を有する学生がパソコン要約筆記を担当しているかを調べるため、
平成 22 年度時点で登録している学生のパソコン要約筆記経験について尋ねた。その結果を
Fig. 2-1-9 に示す。パソコン要約筆記経験が 1 年未満及び 1 年程度の学生が最も多く、全体
の 6 割を占めていた。また、長くてもパソコン要約筆記経験 3 年程度の学生が支援を担っ
ていることが示唆され、4 年以上の経験を持つ支援学生は少なかった。これは、今回対象と
した大学における支援学生の 95％が学部生であったことも影響していると思われる。 
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Fig. 2-1-9 支援学生のパソコン要約筆記経験歴 
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第６項 まとめ 
 
支援を利用する聴覚障害学生が多く在籍し、20 名を越える大学もみられた。情報支援手
段については、対象としたほぼ全ての大学で要約筆記、パソコン要約筆記、手話通訳を行
っており、その他にも、音声認識技術を活用した文字情報支援や遠隔地通訳など、従来の
支援に加えて、様々な工夫や取り組みがなされていることが明らかとなった。 
また、支援学生の養成体制が確立されており、パソコン要約筆記を担当する支援者の 7
割程度が学生であった。しかし、継続的な養成を行っている大学が数校みられるものの、1
～5 時間程度という短い養成期間で支援派遣を行っていること、また、パソコン要約筆記を
担当する学生の大半が支援経験 1 年未満及び 1 年程度であったことから、長年先駆的に聴
覚障害学生支援に取り組んでいる大学においても、専門性のある支援学生の十分な確保が
課題であるという現状が示された。 
さらに、パソコン要約筆記による支援については、派遣人数や入力方式については大学
によって様々であり、単独入力方式を行う大学と連係入力方式を行う大学は同程度であっ
た。支援学生の不足により、やむを得ず単独入力方式を実施しているという大学もみられ
た。 
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第２節 要約筆記に関する先行研究―要約手法と要約率― 
 
 我が国における要約筆記に関する研究は非常に少ない。特に、近年注目されているパソ
コン要約筆記は、1990 年代以降の技術革新によりノートパソコンが普及したことによって
生まれたものであるため、パソコン要約筆記に関する研究は歴史が非常に浅い。従来行わ
れてきた要約筆記に関する研究のほとんどは、要約筆記者がどのような手法を用いて情報
を提示しているのかという要約手法とどの程度の情報量を提供しているのかという要約率、
この 2 点を指標として分析している。以下、その 2 点に分けて、それぞれの研究結果につ
いて述べる。 
 
第１項 要約筆記の手法 
 
要約筆記は、原文を素材とし、推敲を通じて一定の字数内にまとめる要約作業とは異な
り、音声言語を聞きながら即時に書記言語として表出していくものであるため、要約手法
には独特の工夫が見られる（太田, 2005）。そのため、これまでの要約筆記に関する研究の
多くが、要約手法に焦点を当てている。 
パソコン要約筆記については、福島・江原（2000）が、要約手法を単語・語句レベルの
要約、節レベルでの要約、意味を考えての言い換え、その他（複数箇所の削除等）の 4 つ
のカテゴリーに分類しており、発話速度の速い講演ほど、単語・語句レベルの要約手法か
ら、節レベルの要約手法へと切り替わる傾向を示した。 
福島（2003）は、手書きの要約筆記の一人書きと二人書きの要約技術について、パソコ
ン要約筆記との比較検討を行っている。その結果、手書きの要約筆記では、パソコン要約
筆記の手法に加え、①矢印などの記号の使用、②箇条書きの使用といった情報の図形化、
及び③漢字の仮名化によって時間的制限を解消し、情報伝達が行われていることを明らか
にした。つまり、パソコン要約筆記のように、ある程度の速度で筆記がなされる場合は、
文字化に焦点が置かれ、なるべく多くの情報を文字にすることが重要となるが、手書き要
約筆記の場合は、パソコン要約筆記よりも時間的制限が厳しいため、情報を文字化しつつ、
図形化することで効率よく情報提示することに努めていることが示されている。 
さらに太田（2005）は、連係入力方式によって作成された要約文例を基に、より詳細な
分析を行い、「フィラー（「えー」、「あのー」などの冗長語）の省略」、「切り離し」、「言い
換え」など、9 つのカテゴリーを設けた。また、音声同時通訳研究において指摘される「概
念の合成」（船山, 1997）がみられた箇所が抽出され、パソコン要約筆記が音声同時通訳作
業と類似した作業を行っていることが示された。 
 以上にように、先行研究ではパソコン要約筆記における手法について明らかにされてい
るが、それらの手法が実際のパソコン要約筆記において、どのように用いられているのか、
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どのような方法がより効率的な情報提示なのかといった要約筆記手法の実態については明
らかにされていない。また、それらのパソコン要約筆記特有の専門知識・技術を習熟させ
るための具体的な指導方法は必ずしも明確ではなく、パソコン要約筆記の質的向上のため
には、早急に解決すべき課題である（太田, 2005）。 
 
第２項 要約率 
 
発話速度は筆記速度よりも数倍速いため、受信したままの形でその情報を筆記すること
は到底できない。それ故に、要約筆記者は前述の要約手法を用いながら、即座に情報をま
とめて表出している。このようなことから、要約筆記によって提供できる情報量を具体的
に検討するため、従来の要約筆記に関する研究では、発信された音声情報がどの程度要約
されて表出されているか、「要約率」に基づいて分析を行っている（例えば、福島, 2003; 福
島, 2004; 福島・江原, 2000; 太田, 1999）。 
福島（2003，2004）は、講演時におけるパソコン要約筆記と手書き要約筆記について文
字数による比較分析を実施した。その結果、書き起こしした文字数（ひらがな）を基準に
すると、パソコン要約筆記は発話全体の 5 割、手書き要約筆記の場合は、2 人書きで 3 割、
1 人書きでは 2 割程度の情報を提供していると報告している。太田（同上）による研究にお
いても、同様の結果が得られており、パソコン要約筆記は手書きの要約筆記と比べ、より
多くの情報を伝達しうる可能性を示唆した。 
しかし、これらの研究では、文字という単位を基準として情報量を分析する場合が多く、
発話の意味内容がどの程度忠実に反映されているかは明らかにされていない。 
 
第３項 講義場面での手書き要約筆記に関する分析 
 
大学における授業のうち、最も基本的かつ一般的と思われる、講義場面での要約筆記に
関して、いくつかの分析的な研究が行われている。このうち、森本・井坂（2003）は、2 名
の学生が担当した手書きの要約筆記によって、聴覚障害学生に対し、どれだけの情報が保
障されているのか、情報の量と質について検討を行っている。その結果、通常の講義場面
における文字数を基準とした要約率は約 2 割、内容理解に必要な語彙を基準とした要約率
は約 3 割であることが示された。 
また、授業場面のうち、口頭のみの場面と OHP 使用場面における要約率を比較し、OHP
使用時では要約率が減少し、受講場面全体のビデオ分析と聴覚障害学生による評価シート
の結果から、聴覚障害学生に情報が充分に伝わっていない様子が認められた。パソコン要
約筆記においても、画面への提示情報と視覚教材との空間的配置のずれや、訳出時のタイ
ムラグにより、手書きの場合と同様、聴覚障害学生が充分に情報獲得できないという問題
が生じると考えられる。しかし、その実態の詳細については、未だ明らかにされていない。 
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第３節 大学での情報保障支援における今後の研究課題 
 
Mertens（1991）は授業場面において、授業者、通訳者、聴覚障害学生の三者の関係に焦
点を当てること、授業者と通訳者との協働方法について検討することの必要性を指摘して
いる。我が国の聴覚障害学生支援に関する研究においても、同様の指摘がなされており（松
崎・藤島, 2008; 森本・井坂, 2003; 太田, 2005; 吉岡, 2007a）、授業者と支援学生との協力が、
パソコン要約筆記支援の質を高めるための重要な条件であると考えられる。しかしながら、
パソコン要約筆記は 1990 年代以降になって普及が始まったものであり、大学における支援
方法としての導入も新しく、大学での支援の実態をはじめ、パソコン要約筆記場面を構成
する諸要因と要約筆記による提示文との関係は十分に検討されていない。さらに、実際の
授業場面における 3 者の関係の中で、情報保障を総合的に捉えた研究は少ない。 
また、上述のパソコン要約筆記の研究（福島, 2003; 福島, 2004; 福島・江原, 2003; 太田, 
2005）は、一方向的な話しの場である講演時の要約筆記に限られている。しかし、大学の
授業形態は、一方向的な講義形式、双方向のやりとりを含む授業、視覚教材を用いる授業
など多様である。Winston（2004）は、授業形態によって支援のしやすさや聴覚障害学生の
情報獲得のしやすさが異なると示唆しており、授業場面ごとに授業者と支援学生が協働す
る方法も異なっていると考えられ、大学の様々な授業場面における情報保障のあり方を検
討する必要がある（森本・井坂, 2003）。 
 従って、大学の様々な授業場面に着目し、聴覚障害学生がパソコン要約筆記に対してど
のような期待を抱いているのか、パソコン要約筆記利用時にどのような困難を抱えている
のか、パソコン要約筆記に関する現状と課題について把握する必要がある。同時に、授業
の情報がパソコン要約筆記によってどのように提示され、提示された情報が聴覚障害学生
のニーズを満たしているのかといった検討が必要である。そして、大学での情報保障支援
を主として担っている大学生の支援者を対象とし、大学の授業場面でのパソコン要約筆記
で提供しうる内容とその関連要因との関係について明らかにする必要がある。それらに基
づき、パソコン要約筆記者に求められる条件とパソコン要約筆記の技術的限界について検
討し、障害学生支援を担う支援学生の効果的な養成方法、並びに授業者による有効な配慮
について検討することが喫緊の課題である。 
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第３章 研究の目的と論文の構成 
 
第１節 本研究の目的 
 
本研究では、現在聴覚障害学生支援として注目されているパソコン要約筆記に焦点をあ
て、大学の授業場面におけるパソコン要約筆記支援の質的向上に寄与するため、実証的な
研究に取り組む。具体的には、以下の点について明らかにすることを目的とする。 
 
１．聴覚障害学生への質問紙調査から、パソコン要約筆記支援に対する聴覚障害学生の期
待内容や利用時の困難点を明らかにする【研究１】。 
２．パソコン要約筆記によって授業の情報がどのように提供されているのかを、授業場面
ごとに明らかにする。 
まず、実際の講義場面におけるパソコン要約筆記支援の実態を明らかにし、さらに支
援学生側の要因とパソコン要約筆記内容との関係を分析する【研究２】。 
さらに、授業の中でも、視覚教材が用いられる場面、学生相互で討論が行われる場面
におけるパソコン要約筆記支援の文字情報提示の特徴も明らかにする【研究３】。 
３．パソコン要約筆記文に対する聴覚障害学生の質的評価を求め、これと研究１～３の結
果を基に、パソコン要約筆記における質的向上のための示唆、及びパソコン要約筆記環
境の改善や支援学生の養成方法について検討する【研究４】。 
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第２節 本論文の構成 
 
 本研究は、9 つの章から構成される。このうち、第 1 章から第 3 章までが序論、第 4 章か
ら第 7 章までが本論、第 8 章と第 9 章が結論である。 
 まず序論では、第 1 章において、先行研究を基に、我が国における聴覚障害者への情報
保障について、歴史的な経緯と現状を述べ、情報保障支援の必要性、そして要約筆記、と
りわけパソコン要約筆記に対するニーズと現状について述べた。第 2 章では、これまでの
大学における要約筆記支援の特質について先行研究の知見をもとに述べるとともに、要約
筆記そのものに関する研究が少なく、客観的、構造的な研究が必要であること、また、本
研究で取り組むべき研究課題について整理した。 
 第 3 章では、本研究の目的と論文構成について述べた。 
 次に本論として、第 4 章では先駆的に支援を実施している大学に在籍し、支援を利用し
ている聴覚障害学生を対象に質問紙調査を行い、パソコン要約筆記に対する期待内容やパ
ソコン要約筆記利用上困難さについて、明らかにする。 
 第 5 章では、大学教員の行う代表的な講義の場面について、学生によるパソコン要約筆
記の文字情報呈示の基本的な特徴を明らかにする。第 1 節では、実際の講義場面における
パソコン要約筆記の文字情報呈示を、量的側面、時間的側面、要約筆記手法の種類、聴覚
障害学生の期待内容との関連の４つの観点から分析を行い、基礎的資料を得る。次に第 2
節では、パソコン要約筆記場面を構成する諸要因と要約筆記による提示文との関係を明ら
かにするため、支援学生の要因に着目し、講義内容の専門知識の有無、支援経験、入力方
法の 3 つの要因と、パソコン要約筆記結果との関連を検討する。 
 第 6 章では、第 4 章の質問紙調査の結果を基に、支援ニーズがありながら利用上の困難
さの強い、視覚教材が用いられる授業場面と参加者相互の話合いが行われる授業場面を取
り上げ、それらの場面におけるパソコン要約筆記の文字情報呈示の特徴について明らかに
する。 
 第 7 章では、実際のパソコン要約筆記映像に対する聴覚障害学生からの評価を求め、パ
ソコン要約筆記に対し、最低限求められる基本的、かつ重要な条件を明らかにし、聴覚障
害学生にとって評価の高いパソコン要約筆記とは何かについて検討を行う。 
 最後に結論として、第 8 章では、本研究で得られた成果について概観し、それらを総合
的に考察することで、今後のパソコン要約筆記の養成や支援環境改善に対する示唆を得る
とともに、第 9 章にて、今後研究的に取り組むべき課題について述べる。 
 本論文の構成を Fig. 3-2-1 に示す。 
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第 5 章第 2 節 
（研究 2-2） 
パソコン要約筆記に
関わる諸要因が 
文字情報提示に 
及ぼす影響 
授業者 
支援学生 
分析の観点 
・訳出率 
・タイムラグ 
・要約筆記手法 
・期待内容 
パソコン要約筆記 
文字情報呈示 
 
第 4 章（研究 1） 
パソコン要約筆記に
対する期待内容と 
利用上の困難さ 
聴覚障害学生 
 
第 7 章（研究 4） 
パソコン要約筆記文に
対する聴覚障害学生
からの評価 
第 5 章第 1 節 
（研究 2-1） 
 
講義場面での 
パソコン要約筆記 
第 6 章第 2 節 
（研究 3-1） 
視覚教材を用いた 
授業場面での 
パソコン要約筆記 
第 6 章第 3 節 
（研究 3-2） 
 
ゼミ討論場面での 
パソコン要約筆記 
授業場面 
Fig. 3-2-1 本論文の構成 
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第３節 用語の整理 
 
 ここでは、本論文で扱う用語について以下に整理する。 
 
１．聴覚障害学生 
 本研究では、常時情報保障を利用しながら大学の講義に参加する聴覚障害学生を対象と
する。聴覚障害の程度、音声情報や手話による情報の利用の程度、等については、厳密に
統制を行うことは難しかったため、様々な属性を有する聴覚障害学生を対象とした。詳細
は研究ごとに属性を示した。 
 
２．要約筆記手法 
 従来の要約筆記に関する研究では、要約筆記者が音声情報をどのように要約しているか
という視点から「要約手法」について分析しており、いくつか手法が整理されている。そ
の中には、省略や語の言い換えなどの手法以外に、周辺情報を付け加えたり補足したりす
る「情報付加」という手法もある。これは「要約」作業の手法とは言い難い。そこで、本
論文では、従来の研究で用いられている「要約手法」という用語を「要約筆記手法」と表
記して用いる。 
 
３．訳出及び訳出結果 
 要約筆記とは、音声情報を受信し、受信内容の概念を変容させずに利用者が受信可能な
形に変換して、実時間で表出する筆記通訳のこととされている(広田, 2001；栗田, 2006)。
また、上述したように、要約筆記者が用いる情報伝達の手法には「要約」作業以外のもの
も含まれる。したがって、本論文では、要約筆記を文字通訳として位置づけ、要約筆記者
が受信した音声情報を文字化して伝達することを「訳出」と呼び、その結果得られた情報
を「訳出結果」と表記する。それ故に、従来の要約筆記に関する研究で用いられている「要
約率」の代わりに「訳出率」を使用することにする。 
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第４章 パソコン要約筆記に対する利用上の困難さと
期待内容 
 
第１節 目的 
 
聴覚障害学生が持つパソコン要約筆記への期待や利用時の困難さについて詳細に明らか
にするためには、すでに支援体制が整い、支援を十分に常時利用している聴覚障害学生を
対象とする必要があると考えられる。そこで、高等教育において聴覚障害学生支援体制が
整っている大学に在籍し、常時支援を利用している聴覚障害学生を対象として、パソコン
要約筆記への期待や利用上の困難さについて、明らかにする。 
 
第２節 方法 
 
第 1 項 対象者 
 
先駆的に聴覚障害学生支援を行っている、日本聴覚障害学生高等教育支援ネットワーク
（以下、PEPNet-Japan）の連携大学 12 校と、聴覚障害学生が多く在籍し、長年支援を行
っている A 大学 1 校、合計 13 校において、支援を利用しながら学ぶ聴覚障害学生を対象と
した。 
 
第 2 項 手続き 
 
対象とした聴覚障害学生に対し、郵送による質問紙調査を行い、必要に応じてメール、
個別面接等で追加回答を求めた。調査期間について、A 大学に在籍する聴覚障害学生に対し
ては、2007 年 6 月～8 月および 2010 年 9 月～2011 年 2 月に調査を実施し、PEPNet-Japan
の連携大学 12 校に対しては、2010 年 9 月～2011 年 2 月に実施した。 
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第 3 項 調査項目 
 
質問内容は、①パソコン要約筆記に対する考え方、②パソコン要約筆記利用場面における
困難さ、③パソコン要約筆記に対する期待、④回答者の属性に関する項目の 4 種類であった。
①については、Elliot ら(2001)の C-PrintTM に対する聴覚障害学生の認識を問う質問内容を参
考に作成した。C-PrintTMとは、アメリカの NTID(National Technical Institute for the Deaf)が開
発した、コンピューター支援音声／文字変換システムである。「C-PrintTM キャプショニスト」
と呼ばれるタイピストが講義内容の音声情報をノートパソコンに入力し、その情報は直ちに
2 台目のノートパソコンまたはモニターに表示され、それを聴覚障害学生が読むという仕組
みである（Francis, 2000）。この方法は、日本におけるパソコン要約筆記と類似していると言
える。 
②については、聴覚障害学生に対し、情報保障を利用する上での困難点とニーズについ
て授業形態・内容別に調査を行った有海・四日市(2006b)の研究のうち、パソコン要約筆記
に関する利用上の困難点における結果を参考に調査項目を検討し、授業場面ごとに調査項
目を作成した。 
③については、白澤・齋藤（2004）の研究で得られた手話通訳に対する期待内容のうち、
パソコン要約筆記に対する期待内容にも当てはまりうるものとして、情報量、情報の正確
さ、忠実さ、雰囲気の伝達、文章構造の表示、まとめ方に関する項目を参考にして作成し
た。さらに、②と同様に有海・四日市（2006b）の研究結果から、パソコン要約筆記に対す
るニーズに関する結果を参考に調査項目を加えた。調査項目②と③については、Table 4-2-1
と Table 4-2-2 に示す。②と③では、「あてはまる」から「あてはまらない」までのリッカー
トタイプの５段階評定を求めた。 
また、④の回答者の属性に関する項目としては、所属・専攻、教育歴、聴力、コミュニ
ケーション手段、授業時の聴覚活用の程度、パソコン要約筆記利用経験年数をとりあげた。 
なお、実際に使用した調査用紙は、資料として巻末に付記した（巻末資料 4-1）。 
 
第 4 項 分析方法 
 
 パソコン要約筆記利用場面における困難点及びパソコン要約筆記に対する期待に関して
は、各項目における 5 段階評定のうち「あてはまる」を 5 点、「あてはまらない」を 1 点と
して得点化し、対象者全体の平均値と最頻値を求め、困難度または期待度の指標とした。 
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Table 4-2-1 パソコン要約筆記利用場面における困難さ 
3-1) 教員のみが話す場面 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ノートをとるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない 
項目５ 画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える 
項目６ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目７ 文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい 
項目８ パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目９ ●漢字変換ミスが多くて内容が理解しにくい 
項目 10 ●専門用語などの漢字または記号の読み方がわからない 
3-2) 板書や視聴覚教材を多用する授業・場面 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ノートをとるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない 
項目５ 画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える 
項目６ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目７ 文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい 
項目８ パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目９ ●パソコン画面だけを見ていて、視聴覚教材に目を向けるタイミングがつかめない 
項目 10 ●パワーポイントやスライド等の説明時に指示語が具体的に示されず、どの部分の説明であるかわかりにくい 
項目 11 ●提示された情報と板書内容や資料の単語表記が異なり、混乱する 
3-3) プリント等の配付資料や教科書中心に進む授業・場面 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ノートをとるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない 
項目５ 画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える 
項目６ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目７ 文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい 
項目８ パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目９ ●プリントの説明時に通訳者による指さしがなく、プリントのどこの内容を説明しているのかわかりにくい 
項目 10 ●パソコン画面を見ていて、プリントや教科書の説明が始まったことがわかりにくい 
項目 11 ●提示された情報と教科書や配布資料の単語表記が異なり、混乱する 
3-4) ビデオを使う場面・授業 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ビデオをみるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報とビデオの内容との時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目５ パソコン画面とビデオの位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目６ ●誰が話しているのかわかりにくい(教員のコメントか、ナレーターか、等) 
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3-5) ディスカッション場面 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ノートをとるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない 
項目５ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目６ 文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい 
項目７ パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目８ ●提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく発言のタイミングをつかめない 
項目９ ●今、誰が話しているのかわかりにくい 
3-6) 実技・実習の授業 
項目１ ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう  
項目２ パソコン画面ばかりを見ていて、ノートをとるタイミングがつかめない 
項目３ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい 
項目４ 提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない 
項目５ アスタリスク(｢＊＊＊｣)などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい 
項目６ 文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい 
項目７ パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる 
項目８ ●パソコン画面ばかり見ていて、先生の示す見本などを見るタイミングがつかめない 
項目９ ●指示語が具体的に示されず、どの部分の説明であるかわかりにくい 
アスタリスク(｢＊＊＊｣)の表記：パソコン要約筆記者が,正確に聴取できなかった単語の存在や 
情報の漏れを聴覚障害学生に対して明示するために用いられる. 
●：それぞれの授業場面特有の困難点を示す. 
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Table 4-2-2 パソコン要約筆記に対する期待 
4-1) パソコン要約筆記で得られる情報量 
項目１ 話されている情報を可能な限り漏らさずに伝えてほしい 
項目２ 話者の話に追随しきれずに情報が漏れるよりも必要な情報を伝えてほしい 
項目３ 細かな部分にこだわらず必要な情報だけを提示してほしい 
項目４ 話しの要点以外に細かいところまで内容を伝えてほしい 
4-2) 情報の正確さ 
項目１ 原文の言い回しをそのまま忠実に伝えてほしい 
項目２ 通訳者自身の解釈を付け加えないでほしい 
項目３ 漢字変換ミスにこだわるより、次の情報を伝えることに専念してほしい 
項目４ 専門用語や大事な用語は原文に忠実に伝えてほしい 
4-3) 情報のまとめ方 
項目１ 難しい言い回しや用語をかみくだいて伝えてほしい 
項目２ 話しの繰り返しや余分な表現を省略して伝えてほしい 
項目３ 長い文章は途中で切ってまとめて伝えてほしい 
項目４ 原文のあいまいな表現は明確な言葉に言い換えてほしい 
項目５ 主述関係を正しく表した文で伝えてほしい 
項目６ 論理構造が分かるよう、適宜、接続詞や語句を付け加えてほしい 
項目７ 話し言葉のままではなく、読んでわかる文章で伝えてほしい 
項目８ 指示代名詞が何を指しているのかわかるように伝えてほしい 
項目９ 話者交代や話題変換は明示してほしい 
項目 10 忠実に訳す方法とまとめて訳す方法を臨機応変に使い分けてほしい 
4-4) 授業場面への参加を促す工夫 
項目１ その場で何が話されているのかをリアルタイムに伝えてほしい 
項目２ 話者からの問いかけや自分への質問は優先的に伝えてほしい 
項目３ 周りの学生の反応についても伝えてほしい 
項目４ 話し手の口調や雰囲気などもわかるように伝えてほしい 
項目５ 授業者の冗談も落とさずに伝えてほしい 
項目６ 黒板やスクリーンなどへの視線移動を的確に促してほしい 
項目７ 配付資料内の指さしも適宜してほしい 
項目８ その場に応じて手話や口話などを用いてリアルタイムに伝えてほしい 
項目９ 冗談や雰囲気よりも授業内容だけを伝えてほしい 
4-5) 情報の表示方法 
項目１ 通訳者入力用の画面を見るのではなく、通訳表示専用の画面を利用したい 
項目２ 入力部よりも表示部を見ることが多いので、こまめに表示部に情報を出してほしい 
項目３ 利用する側の様子を確認しながら、情報を提示してほしい 
項目４ 句読点を活用して情報提示をしてほしい 
項目５ 改行を適宜用いて見やすい情報提示をしてほしい 
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第３節 対象とした聴覚障害学生の属性 
 
第 1 項 所属 
 
対象者の所属について、Fig. 4-4-1 及び 4-4-2 に示す。対象者のうち、54 名（85.7％）が
学部生、9 名（14.3％）が大学院生で、圧倒的に学部生の割合が多かった。所属する専攻分
野については、対象者の約 7 割が文系、約 2 割が理系、残りは実技系や文理混合の分野で
あった。日本学生支援機構の実態調査によると、支援を利用する聴覚障害学生のうち、文
系の学生が約 6 割、理系の学生が約 3 割、その他が約 1 割であり、今回の調査対象者群は、
同様の傾向を示している。 
 
第 2 項 教育歴 
 
対象者に対し、教育歴について尋ねたところ、Fig. 4-4-3 に示したとおり、小学・中学・
高校どの段階においても、通常学級で学んだ学生が多く、年齢が上がるにつれ、その割合
は増加していた。またどの段階おいても聾学校出身者は全体の 2 割程度であった。 
 
第 3 項 聴力および授業受講時の聴覚活用 
 
対象者の聴力（良耳）については、91dB 以上の学生が最も多く、全体の 6 割を占めてい
た。41～70dB の学生は 11 名、71～90dB の学生は 12 名であった。授業中における聴覚活用
の程度を尋ねたところ、全く、またはあまり活用しないと答えた学生がそれぞれ 3～4 割程
度を占め、聴覚を活用すると答えた学生も 3 割程度であった。 
 
第 4 項 情報支援の必要性 
 
対象学生のうち 3 割程度の学生が「授業中、聴覚を活用する」と答えていたが、情報支
援の必要性については、必要ないと答えた者はおらず、ほぼすべての学生が情報支援の必
要性を感じていた。 
 
第 5 項 パソコン要約筆記利用歴 
 
パソコン要約筆記利用歴について、Fig. 4-4-4 に示す。パソコン要約筆記利用経験が 1 年
未満の対象者が最も多く、対象者全体の 4 割を占めていた。次いで、2 年未満が多く、3 年
以上の学生とともに 3 割を占めていた。 
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Fig. 4-3-4 対象者のパソコン要約筆記利用歴 
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第 6 項 授業場面ごとの希望情報支援手段 
 
「教員のみが話す場面」「視覚教材を用いる場面」「ゼミ討論場面」「実技実習場面」それ
ぞれにおいて、「要約筆記」「パソコン要約筆記」「手話通訳」のどの支援手段を希望するか
を尋ねたところ、場面ごとに希望がわかれた。その結果を Fig. 4-4-5 に示す。 
パソコン要約筆記に対する希望は、実技実習場面を除いて、どの場面においても希望が
多く、特に教員のみが話す場面と視覚教材を用いる場面、つまり講義場面ではパソコン要
約筆記を希望する学生が 6 割を超えていた。一方、討論場面や実技実習場面では、手話通
訳を希望する学生が多く約 4 割を占めていた。要約筆記は、場面に限らず 2～3 割程度の希
望があり、特に実技実習場面では 2 番目に希望が多かった。これは、要約筆記のみを希望
するというよりも、手話通訳と要約筆記との併用を希望しているために、要約筆記への希
望が多くなったのではないかと思われる。 
 
24.8
29.1
25.6
34.4
67.2
47.4
29.3
19.3
8.7
20.2
41.8
46.3
0% 20% 40% 60% 80% 100%
教員のみが話す場面
視覚教材を用いる場面
ゼミ討論場面
実技実習場面
要約筆記 パソコン要約筆記 手話通訳
Fig. 4-3-5 授業場面ごとの希望情報支援手段 
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第４節 聴覚障害学生からみたパソコン要約筆記 
 
 対象者がパソコン要約筆記をどのように捉えているのかを把握するため、パソコン要約
筆記に対する考えとして、パソコン要約筆記によって提示できる情報量とそれに対する満
足度、パソコン要約筆記を利用することによる授業への参加の実感、そしてパソコン要約
筆記のメリット及びデメリットについて尋ねた。 
 
第 1 項 パソコン要約筆記によって提示できる情報量 
 
 パソコン要約筆記は、授業で発信される音声情報のうち、どのくらいの情報を提示でき
ると考えているか、授業場面ごとにパーセントで回答を得た。その結果を Fig. 4-4-6 に示す。
教員のみが話す場面や視覚教材を用いる場面においては、61～70%くらいの情報が提示でき
るだろうと考えている者がもっとも多く、全体の 4 分の 3 以上の者が、「パソコン要約筆記
は、授業で発信される音声情報のうち、6 割以上の情報を提示できる」と考えていることが
わかった。 
 一方、ゼミ討論場面や実技実習場面におけるパソコン要約筆記に対しては、授業全体の
半分も情報を得られないと考える者が多かった。 
 
第 2 項 パソコン要約筆記によって得られる情報量に対する満足度および授業へ
の参加の実感 
 
パソコン要約筆記によって得られる情報量に対して、回答者がどの程度満足しているの
か、授業場面ごとに 5 段階評定を求めた。１）の情報量に対する認識と同様に、教員のみ
が話す場面と視覚教材を用いる場面では、「とても満足している」「満足している」と回答
した者が全体の 4 分の 3 を占め、満足度の平均値はそれぞれ 4.1、3.9 と高く、授業への参
加実感度も高かった。 
一方、ゼミ討論場面、実技実習場面では、「どちらともいえない」という回答が最も多く、
満足度や授業への参加実感度は 3.0～3.2 であった。 
 以上のことから、授業場面によって、パソコン要約筆記に対する認識が異なることがう
かがえ、これらの認識が、情報手段の希望に反映していると考えられる。
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Fig. 4-4-1 授業場面ごとのパソコン要約筆記による情報量に対する認識 
41 
 
第 3 項 パソコン要約筆記のメリット及びデメリット 
 
 授業場面におけるパソコン要約筆記には、どんなメリット及びデメリットがあると考え
るか、自由記述で回答を求めた。 
まず、パソコン要約筆記のメリットに関する記述については、「情報量について」「リア
ルタイム性、伝達速度について」「ノートテイク（手書き要約筆記）との比較」「その他」
の 4 つのカテゴリーにまとめられた。 
 
１．情報量について 
 パソコン要約筆記のメリットに対する考え方として、情報量に関する記述がもっとも多
く、回答した全員が、「多くの情報量が得られる」と述べていた。中には、「要約筆記者の
技術によって異なる」という回答もあり、必ずしもパソコン要約筆記による情報量が常に
多いわけではないという認識を持っていることが窺えた。 
 
２．リアルタイム性、伝達速度について 
 パソコン要約筆記は情報の伝達速度が速く、ほぼリアルタイムに授業内容を理解できる
という回答が、１）に次いで多かった。リアルタイムに理解できることによって、「授業に
ついていける」「流れに乗れる」という回答もみられ、この点が授業への参加の実感を高め
る要因であると考えられる。 
 
３．要約筆記との比較 
 同じ文字通訳の方法の 1 つとして、手書きの要約筆記がある。その要約筆記と比較する
回答がみられた。例えば、「ノートテイク（要約筆記）に比べ、情報量が多い」「ノートテ
イクに比べ瞬時に情報が得られる」という回答や「ノートテイクと異なり、字体が等しく
見やすい」「紙資源がなくて済む」「用紙の交換などで広く場所を取らない」という回答が
みられた。 
 
４．その他 
 上述の回答の他に、「ノートが取りやすい」「ログ（パソコン要約筆記で得られた情報が
テキスト形式で保存されたもの）を見て復習できる」「暗いところでもできる」という回答
が得られた。 
 
 一方、パソコン要約筆記のデメリットに関する記述は、「準備に関すること」「要約筆記
者に関すること」「授業形態に関すること」「その他」の 5 つのカテゴリーにまとめること
ができた。 
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５．準備に関すること 
 パソコン要約筆記のデメリットに関する記述として、準備に関する回答がもっとも多く、
「パソコンを置く場所を要する」「電源の近くに席を確保する必要がある」など場所が限定
されてしまうことや準備に時間を要することをあげられていた。 
 
６．要約筆記者に関すること 
 パソコン要約筆記のデメリットとして要約筆記者に関する回答が多くみられた。その中
でも「要約筆記者の技術によって情報量や質が異なる」という回答が多く、次いで、「漢字
変換ミス」に関する回答があげられた。例えば、「漢字変換ミスを修正するのに時間がかか
り、（情報の表示が）遅れる」「漢字の誤変換をそのままにされると意味が曖昧になる」と
いうものであった。これらは、パソコン要約筆記利用上の困難点として調査項目にも含め
ている内容であった。 
 
７．授業内容や授業形態に関すること 
 授業内容や授業形態に関連し、「図などが出てくると対処しにくい」「数式や化学式など
の表示が難しい」「英語や化学記号などの対応が遅い」という回答が得られた。パソコン要
約筆記は、授業内の情報をパソコンのキーボードで入力し、提示するものであるため、数
式や図などはパソコンでの入力が難しく、対応が困難である。これらはパソコン要約筆記
特有の難しさであるといえる。 
 また、パソコン要約筆記を行うには、パソコンを置く場所を確保する必要があり、「移動
のある授業では難しい」という回答が得られた。この回答者は、実習形式の授業でパソコ
ン要約筆記を利用した経験があり、その経験に基づいた記述であると考えられる。さらに、
「ディスカッション形式の授業では、パソコン要約筆記では追い付かず、不向きである」
という回答もいくつか得られた。 
 
８．その他 
 パソコン要約筆記のデメリットとして、「感情や雰囲気が伝わらない」「所々ニュアンス
がわからない」という回答が得られ、文字通訳故のデメリットが指摘された。また、「タイ
ムラグが少しある」「（要約筆記者が発話者の話に）ついていけないときは、何も情報が得
られない」という困難点もあげられた。さらに、「ノートを取りたくても、画面に表示され
る情報量が多く、ノートを取っている間に情報を見逃す恐れがある」という回答もみられ、
調査項目に挙げた困難点と同様のものがあげられた。さらに、情報保障を利用する聴覚障
害学生の心理的側面として、「やはり疎外感がある」という回答も得られた。これはパソコ
ン要約筆記に限ったことではないが、パソコンを用いている分、周りとの違いが際だち、
疎外感を感じやすくなるのかもしれない。 
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第５節 授業場面ごとのパソコン要約筆記利用上の困難さ 
 
パソコン要約筆記利用場面において聴覚障害学生がどの程度の困難さを示すのか、全体
的傾向を明らかにするため、困難点に関する各項目への回答の平均値（A）及び最頻値（Mo）
を算出し、困難度の指標とした。その結果を授業場面ごとに Fig. 4-5-1～Fig. 4-5-6 に示す。 
 
第 1 項 教員のみが話す場面 
 
 Fig. 4-5-1 に示したとおり、全体的に困難度は低かったものの、「ノートを取る間の情報の
読み取り（項目１：A:3.5, Mo:5）」「支援者と授業者の提示情報間の時間差がある際の内容理
解（項目３：A:3.2, Mo:4)」「時間差の中での発言（項目４：A:4.1, Mo:5)」「情報提示時間が
短い場合の読み取り（項目５：A:3.5, Mo:4)」の 4 項目に対しては困難度が高かった。この
ことから、提示時間の短さ、支援者と授業者の提示情報間の時間的ずれが困難要因である
ことが示唆された。 
 
第 2 項 視覚教材を用いる場面（配付資料などが手元にない場合） 
 
Fig. 4-5-2 に示したとおり、１の場面に比べ、困難度の高い項目が多かった。特に、「視覚
教材を見る機会の確保（項目９：A:3.5, Mo:4)」「PC 画面と話者間の視線移動（項目８：A:3.1, 
Mo:4)」といった項目で高い値が示され、複数の情報提示箇所への視線移動が困難であるが
故に、情報獲得も困難なことがうかがえる。 
また、場面特有の困難点としてあげた「指示語内容の理解（項目 10：A:3.9, Mo:4）の項
目が、この授業場面において最も高い値を示したことから、教材とパソコン画面情報の時
間的なずれだけではなく、内容的なずれが生じるために、授業内容の理解を困難に感じて
いることがわかった。自由記述においても、「指示語の内容が分からない」「パソコン画面
と教材を交互に見ると目が疲れる」「教材を見ている間に、パソコン画面上の情報を見逃し
てしまう」という記述が見られ、上述の困難さと一致する。 
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Fig. 4-5-1 教員のみが話す場面での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
3.7
2.9
3.3
3.7
3.6
2.4
2.9
3.1
3.5
3.9
3.3
1 2 3 4 5
①ノートを取る間の情報読み取り
②ノートをとる機会の確保
③時間差がある際の内容理解
④時間差がある際の発言
⑤短い情報提示時間内での読み取り
⑥情報の漏れがある際の内容理解
⑦話し言葉の文章の理解
⑧PC画面と話者間の視線移動
●⑨視聴覚教材をみる機会の確保
●⑩指示語内容の理解
●⑪提示情報と板書の単語表記の理解
困難度
A
V
E
R
A
G
E
M
O
D
E
Fig. 4-5-2 視覚教材を用いる場面（配付資料なし）での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
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第 3 項 プリント等の配付資料や教科書中心に進む場面 
 
プリント等の配付資料や教科書中心に進む授業場面では、Fig. 4-5-3 に示したように、１
で示された時間的ズレによる困難点に対し、平均値 3 程度の得点が示されたものの、１と
２の授業場面に比べ、困難度の値がやや低かった。これは、配付資料や教科書が手元にあ
るため、パソコン要約筆記からの情報だけでなく、それらの資料を活用できているためだ
と考えられる。 
しかし、「プリント説明時の内容理解（項目 9：A:3.3, Mo:4）」「プリント等の説明開始の
理解（項目 10：A:3.5, Mo:4）」といった場面特有の項目に対する困難度が高かった。 
自由記述においては、「指さしがなく、どこを読んでいるのかわからない」「『（プリント
読み上げ）』という表示だけではどこを読んでいるのかわからない」「突然指さしをされて
も、重要箇所を意味するのか、読み上げ箇所を意味するのか混乱する」という記述があっ
た。このことから、この授業場面では、配付資料がある分、他の場面よりも困難さは軽減
されるが、パソコン要約筆記を担当する支援学生の対応によっては、場面特有の困難さが
増すことが示唆された。したがって、授業者がプリントを扱う際は、パソコン要約筆記者
による聴覚障害学生への的確な指示、状況伝達が求められる。 
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Fig. 4-5-3 プリント等の配付資料や教科書中心に進む場面での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
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第 4 項 ビデオを使う場面 
 
 Fig. 4-5-4 に示したように、ビデオを用いる場面においては、どの項目に対しても平均 3.5
前後の得点が示されており、全体的に困難さを抱いていることがうかがえる。最も困難度
が高かった項目は、「ノートを取る間の情報読み取り（項目１：A:3.5, Mo:5)」と「時間差が
ある際の内容理解（項目３：A:3.5, Mo4)であった。ビデオでは話の展開や発話速度が速いた
め、聴覚障害学生にとっても情報の読み取りが困難になることが示された。また、支援学
生にとっても、話に追随することが難しく、上記の困難さが増す要因となると考えられる。 
 
第 5 項 ゼミ討論場面 
 Fig. 4-5-5 のように、ゼミ討論場面では、「話しことばの文章の理解」の項目を除く、全て
の項目において困難度の平均値が３以上を示し、平均値４以上の項目が４つあるなど、６
つの授業場面のうち、最も困難度が高い授業場面であった。その中でも困難度が高かった
項目は、「時間差がある際の発言（項目４：A:4.3, Mo:5)」「発言機会の確保（項目８：A:4.2, 
Mo:5)」「時間差がある際の内容理解（項目３：A:4.1, Mo:5)」「話者判断（項目９A:4.0, Mo:5)」
であった。このことから、提示された情報と話者の話とのタイムラグが大きな困難要因で
あることがうかがえる。特に、「話者判断」や「発言機会の確保」はこの授業場面特有の困
難点である。聴覚障害学生がゼミ討論場面に十分参加するためには、この点の困難さを軽
減させることが求められる。 
自由記述においても、「特に人数が多いと誰か話しているのかわからない」「誰の意見な
のかが気になるので、名前も表示してほしい」というように「話者の明示」を求めていた。
また、「タイムラグが大きく、発言のタイミングを逃しやすい」という記述もあり、タイム
ラグによる困難の高さが示された。 
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Fig. 4-5-4 ビデオを使う場面での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
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Fig. 4-5-5 ゼミ討論場面での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
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第 6 項 実技・実習の授業 
 
 Fig. 4-5-6 に示したように、実技・実習の授業においては、５と同様、全体的に困難度が
高かった。その中でも、授業場面特有の困難点としてあげた「見本等を見る機会の確保（項
目 8，A:4.1, Mo:5）」「指示語内容や説明の理解（項目 9，A:3.9, Mo:5）」の項目において困難
度が高かった。 
 自由記述においても、「『こうやって』という言葉が多く、その時の作業と提示された情
報が結びつかず、後で確認することが多い」「授業者の指示語が多く、『これ』と言われて
見本を見てもタイミングがずれてわからない」という記述があり、指示語の内容理解とタ
イミングの把握に対する困難度の高さが裏付けられる。 
 パソコン要約筆記を担当する学生には、指示語をそのまま文字化するのではなく、指示
されている物を可能な限り具体的に記述することが求められるが、常に時間的なずれが生
じる作業であるため、指示物の確認が困難になることが多い。したがって、聴覚障害学生
の学習状況や情報取得状況を授業者に説明し、適切な配慮を求めることも必要である。 
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Fig. 4-5-6 実技実習場面での困難さ 
●は場面特有の困難点を示す. 
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第 7 項 場面ごとの困難さの違い 
 
共通する困難点について、授業場面ごとに困難度の差を比較したところ、「ノートを取る
間の情報の読み取り（項目１）」「ノートを取る機会の確保（項目２）」「短い情報提示時間
内の読み取り（項目５）」「話しことばの文章の理解（項目６）」の 4 項目においては、各授
業場面で差は見られなかった。 
 しかし、「時間差がある際の内容理解（項目３）」「情報の漏れがある際の内容理解（項目
６）」「パソコン画面と話者等への視線移動（項目７）」の 3 項目においては、各授業場面で
差が見られた。Fig. 4-5-7～Fig. 4-5-8 に示したように、項目３と項目６については、それぞ
れの困難さがビデオを使用する場面やゼミ討論場面、実技実習場面において一層増すこと
が明らかになった。また、項目７については、Fig. 4-5-9 のとおり、視覚教材を用いる場面
においても困難度が高かった。 
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Fig. 4-5-8 「情報の漏れがある場合の内容理解」に対する困難度 
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Fig. 4-5-9 「パソコン画面と話者等への視線移動」に対する困難度 
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第 8 項 本節のまとめ 
 
パソコン要約筆記利用場面において聴覚障害学生がどの程度の困難さを示すのかについ
て調べたところ、どの場面においても時間的なずれと、それに伴う内容的なずれによる困
難点に対して困難度が高く示された。特に、ゼミ討論場面と実技実習場面では、それらの
困難さが一層増すことが明らかとなった。 
場面ごとにみてみると、視覚教材を用いる場面および実技実習場面では、指示語内容の
理解や視線移動、ゼミ討論場面では、話者判断や発言機会の確保に対する困難度が高く、
これらは場面特有の困難さであるといえる。 
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第６節 聴覚障害生が抱くパソコン要約筆記に対する期待内容 
 
パソコン要約筆記に対する期待の全体的傾向を明らかにするために、各項目への回答の
平均値および最頻値を算出し、期待度の指標とした。その結果を Fig. 4-6-1 に示す。 
 
第 1 項 パソコン要約筆記で得られる情報量について 
 
 各項目に対し、平均値 3.7 以上の得点が示された。その中でも、「必要な情報を与える（項
目２）」という項目の平均値が 4.5、最頻値が 5 と最も期待度が高かった。次いで、「その場
の情報を漏らさない（項目１）」という項目の平均値が 4.2、最頻値が 4 と高く、必要な情
報を可能な限り多く提示してほしいという聴覚障害学生の期待の高さが示された。 
 
第 2 項 情報の正確さについて 
 
1 と同様、各項目に対し、平均値 3.8 以上の得点が示されており、情報の正確さに対する
期待の高さがうかがえた。だが、その中で最も期待度が高かった項目は、「漢字変換ミスに
こだわりすぎない（項目３：A:4.6, Mo:5）」であり、次いで「専門用語や大事な用語は原文
に忠実に伝えてほしい（項目４：A:4.3,Mo:5）」の項目であった。このことから、専門用語
や重要な用語の場合は正確さを重視してほしいが、漢字変換ミスにこだわりすぎて文字提
示の遅れが大きくなる、漏れが大きくなるよりは、変換ミスにこだわらず、見る側がわか
るようなミスであれば、修正せずにそのまま表示するなど、その場に応じて臨機応変に対
応してほしいという期待が示された。 
 
第 3 項 情報のまとめ方について 
 
情報のまとめ方に関する項目については、期待度にばらつきがみられた。特に、「主述関
係の正しい文にまとめる（項目５：A:3.3, Mo:3)」「論理構造の明確化（項目６：A:3.2, Mo:3）」
の項目は、他の項目と比べて標準偏差の値が大きく、ばらつきが大きかった。したがって、
まとめ方に対する期待ついては、パソコン要約筆記を利用する聴覚障害学生の講義内容の
理解や文章力、読解力によるのではないかと思われる。 
第３項のビデオを使う授業場面、ゼミ討論場面、実技・実習の授業場面における困難点
でも述べたように、「指示代名詞の明示（A:3.9, Mo:4)」「話者交代や話題変換の明示（A:4, 
Mo:4)といった項目に対する期待度が高かった。 
 
53 
 
 
4.2
4.5
3.9
3.7 3.8 3.8
4.6
4.3
2.9
3.5
3.2
3
3.3 3.2
2.8
3.9 4 4
4.5 4.4
4
3.8
4.1
3.4
3.6
3.9
2.8 2.8
3.4
2.9 2.9
3.6
3.9
3.1
1
2
3
4
5
①
そ
の
場
の
情
報
を
漏
ら
さ
な
い
②
必
要
な
情
報
を
伝
え
る
③
細
部
に
こ
だ
わ
り
す
ぎ
な
い
④
要
点
以
外
も
伝
え
る
①
原
文
に
忠
実
に
伝
え
る
②
通
訳
者
の
解
釈
を
付
加
し
な
い
③
変
換
ミ
ス
に
こ
だ
わ
り
す
ぎ
な
い
④
専
門
用
語
等
は
原
文
に
忠
実
に
①
難
し
い
用
語
は
容
易
な
語
に
②
話
の
繰
り
返
し
は
省
略
③
長
い
文
章
は
ま
と
め
る
④
曖
昧
な
表
現
は
明
確
に
⑤
主
述
関
係
の
正
し
い
文
で
⑥
論
理
構
造
の
明
確
化
⑦
読
ん
で
わ
か
る
文
章
に
修
正
⑧
指
示
代
名
詞
の
明
示
⑨
話
者
交
代
や
話
題
変
換
の
明
示
⑩
臨
機
応
変
な
訳
出
①
リ
ア
ル
タ
イ
ム
に
伝
達
②
質
問
は
優
先
的
に
③
他
の
学
生
の
反
応
も
伝
え
る
④
話
者
の
口
調
や
雰
囲
気
も
伝
え
る
⑤
授
業
者
の
冗
談
も
伝
え
る
⑥
視
線
移
動
の
促
し
⑦
資
料
内
の
指
さ
し
⑧
場
に
応
じ
て
手
話
や
口
話
を
使
う
⑨
冗
談
よ
り
も
授
業
内
容
を
伝
達
①
表
示
専
用
画
面
の
利
用
②
表
示
画
面
へ
の
入
力
過
程
の
表
示
③
表
示
画
面
へ
こ
ま
め
な
情
報
提
示
④
利
用
者
の
様
子
に
応
じ
た
情
報
提
示
⑤
句
読
点
を
活
用
し
た
情
報
提
示
⑥
改
行
を
用
い
た
情
報
提
示
⑦
自
分
好
み
の
表
示
画
面
書
式
設
定
情報量 正確さ 情報のまとめ方 参加を促す工夫 表示方法
期
待
度
AVERAGE MODE
Fig. 4-6-1 パソコン要約筆記に対する期待内容とその期待度 
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一方、「難しい用語は容易な語に言い換える（A:2.9, Mo:3)」「曖昧な表現は明確な言葉に
言い換える（A:3, Mo:3)」「読んでわかる文章に修正する（A:2.8, Mo:3)」の項目は、平均値
が 3 以下と比較的低かった。自由記述からも、通訳者の解釈や考えが反映されてしまうま
とめ方に対して、抵抗感があることがうかがえた。 
さらに、「臨機応変な訳出（A:4, Mo:4)」の項目に対する期待度は、平均値が 4、最頻値も
4 と高い得点が示された。可能な限り多くの情報をほしいと期待しているが、授業者の話を
完全に忠実に表出することを求めているのではなく、重要な部分は忠実に訳し、そうでは
ない部分は必要に応じて省略や言い換えなどを用いてまとめながら訳すといった臨機応変
な対応が求められていることが明らかとなった。 
 
第 4 項 授業場面への参加を促す工夫について 
 
「冗談よりも授業内容を伝達する（項目９：A:2.8, Mo:2）」の項目を除くすべての項目に
おいて、平均値が 3 以上、最頻値が 4 以上と期待度が非常に高く、授業場面への参加を促
す対応について、高い期待がうかがえた。その中でも、「リアルタイムに伝えてほしい（項
目１：A:4.5, Mo:5）」「質問は優先的に伝えてほしい（項目２：A:4.4, Mo:5）」「場に応じて手
話や口話を使う（項目８：A:3.9, Mo:5）」といった項目に対する期待度が高かった。このこ
とから、リアルタムな情報提示への期待が高いことが示された。 
「他の学生の反応も伝える（項目３：A:4.0, Mo:4）」「授業者の冗談も伝える（項目５：
A:4.1, Mo:5）」といった項目の期待度も高かった。「冗談よりも授業内容を伝達する」の項目
に対する期待度が低かったことからも、聴覚障害学生は、授業内容以外の事柄も伝達して
ほしいという要望が強いことがうかがえる。自由記述からも、同様の記述がみられた。 
一方、「視線移動の促し（項目６）」や「資料内の指さし（項目７）」の項目に対する期待
度は、平均値が 3.5 とあまり高くなかった。ばらつきがあるため、一概には言えないが、自
分の判断やタイミングで資料や他の視覚教材に目を向けたいという要望の現れではないか
と思われる。授業を受講するのはあくまで聴覚障害学生であるため、彼らの主体性を尊重
すること、そのような聴覚障害学生が持つニーズについて理解することも支援学生に求め
られる。 
 
第 5 項 情報の表示方法について 
 
全体的にそれほど強い期待は示されなかった。しかし、「句読点を活用した情報提示（項
目５：A:3.6, Mo:3）」「改行を用いた情報提示（項目６：A:3.9, Mo:5）」の項目に対しては、
比較的高い期待度を示し、「見やすさ」に対する要望が強いことが示唆された。 
自由記述において、「改行を用いて見やすくしてほしい」という要望がある一方で、「で
きるだけ改行はしてほしくない」という意見もみられた。これは、改行が多すぎると、情
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報が画面に提示されている時間が短くなり、情報を見逃す恐れがあるという不安か生じて
いるものと推測できる。したがって、聴覚障害学生からの期待度は低かったが、「利用者の
様子に応じた情報提示」と「見やすい情報提示」をパソコン要約筆記者は心掛ける必要が
あると言える。 
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第７節 本章のまとめ 
 
 本章では、聴覚障害学生のパソコン要約筆記に対する詳細なニーズや課題を調査するた
め、先駆的に聴覚障害学生支援を行っている大学で学ぶ聴覚障害学生に対し、パソコン要
約筆記利用場面における困難さ、パソコン要約筆記に対する考えや期待の内容について幅
広く意見を収集した。 
 
第 1 項 パソコン要約筆記に対する考え 
 
 聴覚障害学生は、パソコン要約筆記に関して、「ノートテイクよりも多くの情報量を提示
でき、よりリアルタイムに情報を得られる」という先行研究で述べられている知見（例え
ば、福島, 2004; 太田, 2006）と同じ考えを有していると同時に、それらの点について強い期
待を抱いていることが示唆された。 
 
第 2 項 授業別に見た困難度 
 
１．教員のみが話す授業・場面 
 教員のみが話す授業・場面では、特に支援者と授業者の提示情報間のタイムラグ、情報
の提示時間の短さが困難要因であることが示唆された。 
 
２．板書や視聴覚教材を多用する授業・場面 
 板書や視聴覚教材を多用する授業・場面では、１のタイムラグに加え、教材とパソコン
画面に提示される情報の内容的なずれにより、授業内容を理解するのが困難であるという
ことが示された。また、複数の情報提示箇所への視線移動が困難であるために情報獲得が
困難であることも 5 段階評価及び自由記述においてうかがえた。さらに、この授業場面で
は、授業者が指示語を多用するため、その指示語の内容理解の困難さも明らかになった。 
 
３．プリント等の配付資料や教科書中心に進む授業・場面 
 プリント等の配付し利用や教科書中心に進む授業・場面では、教材が手元にあるため、
教材と情報が提示されるパソコン画面との視線移動も容易になり、２の授業場面よりも困
難度は低かった。だが、授業者がプリントや教科書を扱っている際の状況把握が困難であ
ることが明らかになった。 
 
４．その他の授業・場面 
 ビデオの使用やディスカッション場面、実技・実習では、１～３であげたタイムラグ及
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び複数箇所での情報提示による困難さが一層増すことが明らかになった。また、話者の明
示、指示語の明示が強く求められていた。 
 
第 3 項 パソコン要約筆記への期待 
 
 正確で、かつ多くの情報を提示してほしいという期待が示されたが、特に、重要な情報、
専門用語の確実な提示への期待が大きかった。また、授業にリアルタイムに参加できるよ
う、学生への質問や回答のタイミングに関しても的確に示してほしいという希望があった。 
情報のまとめ方については、３の授業別に見た困難度でも述べたように、指示語の明示、
話者交代や話題変換の明示が強く求められていた。また、主述関係が正しい文や論理構造
をはっきりさせるなど、書き言葉として整えられた形での提示については、ばらつきがみ
られ、パソコン要約筆記を利用する聴覚障害学生の文章力や読解力によるのではないかと
思われる。 
その一方で、通訳者が自分の解釈を付け加えるようなまとめ方に対しては抵抗があり、
原文に忠実であることを期待していた。これは、白澤・齋藤（2004）の手話通訳に対する
期待内容とも一致する。 
さらに、授業場面への参加を促す工夫として、授業者の冗談や周りの反応、教室内の雰
囲気など授業内容以外の事柄の伝達にも強い希望が示された。 
最後に、情報の表示方法については、見やすさに対する要望が強く、そのために句読点
や改行を適宜活用することが求められていた。ただ、希望する程度は聴覚障害学生によっ
て幅があり、パソコン要約筆記者は利用する側の様子や希望を確認しながら、見やすい情
報提示を心掛けなければならないことが示唆された。 
 
第 4 項 パソコン要約筆記結果の分析における重点項目 
 
 以上の結果から、困難点の大きな要因としてあげられた①｢タイムラグ｣という時間的側
面と②｢聴覚障害学生からの強い期待内容(正確さ、整文提示、内容の明示)｣を基にした内
容的側面を、研究 2 での講義場面におけるパソコン要約筆記結果の分析における重点項目
とする。 
 また、困難度の高さとパソコン要約筆記を希望する授業形態を考慮し、「視覚教材を用い
る場面」と「ゼミ討論場面」におけるパソコン要約筆記支援について分析を行い、実態を
把握した上で、困難さを生む要因や困難さを軽減する方法、有効な配慮について検討して
いくこととする。 
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第５章 講義場面におけるパソコン要約筆記の特徴 
 
第１節 パソコン要約筆記に関する基本的情報の明確化 
 
第１項 目的 
 
 従来のパソコン要約筆記に関する研究では、福島・江原（2000）や太田（1999）が、訳
出率と要約筆記手法の 2 つを主な指標として分析を行っている。大学における情報保障に
関する研究では、森本・井坂（2003）が、情報保障の一方法であるノートテイク（手書き
の要約筆記）における情報の量と質について、訳出率を指標として検討している。しかし、
これらの研究では、文字数に基づいて情報量を検討しており、提示された情報が発話の意
味内容を十分に反映しているとは言い難い。 
そこで本研究では、言語の最小単位である「文節」を分析単位として訳出率を算出し、
より正確にパソコン要約筆記による文字情報提示を記述する。また、第 4 章の質問紙調査
により得られた結果から、困難点の大きな要因としてあげられた｢タイムラグ｣という時間
的側面と｢聴覚障害学生からの強い期待内容(正確さ、整文提示、内容の明示)｣を基にした
内容的側面についても分析し、パソコン要約筆記による文字情報提示に関する基本的な状
況を明らかにする。 
 
第２項 方法 
 
１．対象者 
 国立 A 大学及び大学院に在籍し、現在 A 大学で通訳活動に従事しているパソコン要約筆
記者 3 名を対象とした。対象者の選出にあたっては、現在高等教育で行われている情報保
障のほとんどが、聴覚障害学生が在籍する大学の学生、大学院生によって担われていると
いう現状であり、その事情を反映させるため、国立 A 大学の学生及び大学院生を対象とし
た。対象者の属性を Table 5-1-1 に示す。 
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Table 5-1-1 対象者の属性 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
所属・専攻 大学院 2 年 
障害児教育 
大学 3 年 
教育学 
大学院 1 年 
障害児教育 
パソコン要約筆記経験歴 4 年 6 ヶ月 10 ヶ月 5 ヶ月 
平均入力速度(字／分) 243.8 136.0 162.6 
パソコン要約筆記活動の頻度 週 4 回(1 回 1.5 時間) 週 2 回(1 回 1.5 時間) 週 2 回(1 回 1.5 時間) 
大学における情報保障の 
経験歴 
・5 年 3 ヶ月(ノートテイク) 
・1 年(手話通訳) 
パソコン要約筆記のみ ・2 年 9 ヶ月(手話通訳) 
・5 ヶ月(ノートテイク) 
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パソコン要約筆記経験の長いものから、A、B、C とした。要約筆記者 A は、大学内だけ
ではなく、地域や他大学、市内の小中学校においてもパソコン要約筆記活動を行っており、
週 4 回にわたりパソコン要約筆記支援活動に従事している。要約筆記者 B は、大学内での
情報保障を学習し始めてから 1 年弱、パソコン要約筆記の経験も 1 年に満たない。要約筆
記などの他の通訳手段による支援も行っておらず、週 2 回パソコン要約筆記活動に従事し
ている。要約筆記者 C は、パソコン要約筆記経験歴がもっとも短く、半年にも満たないが、
大学における情報保障については、約 3 年間の活動経験があり、手話通訳に関しては、地
域での活動を含めると通訳歴 5 年弱という豊富な経験を持つ。さらに、不定期ではあるが、
パソコン要約筆記以外にも要約筆記や手話通訳の活動を行っている。 
 パソコン要約筆記者の所属及び専攻について、要約筆記者 A と C が大学院在学中で障害
児教育を専攻しており、要約筆記者 B は学部生で、教育学を専攻している。 
各パソコン要約筆記者のパソコン入力速度を把握するため、個別に測定を行った。10 文
字から成る漢字仮名交じり文を 1 分間入力するという課題を 1 セットとし、5 セット分の平
均を入力速度とした。その結果、Table 5-1-1 に示すとおり、A は 243.8 字／分ともっとも速
く、次いで C が 162.6 字／分、B が 136.0 字／分であった。太田（2006）は、「1 人で話を要
約し入力するためには、1 分間あたり 100 字（ミスを除く）以上の入力速度が望ましい」と
しており、どの要約筆記者もその基準を超えていた。 
 
２．対象授業 
 対象授業の選択に当たっては、「大学における講義場面」ということで、専門性がより高
いと思われる大学院の講義を採用した。対象とした授業は、大学院生を対象とした専門科
目の講義で、「障害児保育」に関する授業内容であり、受講生は 20～30 人であった。 
毎回資料を配り、それに基づきながら、主に授業者によって進められる授業形式だが、
受講生に資料を読ませる場面や、授業者が板書をしたり、受講生に問いかけたりする場面
も何回か見られた。 
対象授業を受講している聴覚障害学生は、先天性の感音性難聴であり、聴力は両耳とも
に 100dB を超える。その学生は大学 1 年次の時から要約筆記やパソコン要約筆記による情
報保障を受けており、日常的に情報保障を利用しながら受講している。 
 
３．手続き 
 対象者は、対象授業において、聴覚障害学生の隣の席（要約筆記者 A は近くの席）でノ
ートパソコン（単独入力）によるパソコン要約筆記を実施した。授業の開始から終了まで
の約 75 分間の、授業場面全体とパソコン要約筆記場面をそれぞれデジタルビデオカメラ（2
台）で収録した。録画日は 2007 年 10 月 4 日であった。パソコン要約筆記者の訳出結果は
テキスト形式で保存した。さらに、ビデオ収録したものから、授業時の音声情報を文字に
書き起こし、それを分析の対象とした。 
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４．分析資料の作成 
 パソコン要約筆記に関する基本的な状況を記述するため、分析対象場面の抽出にあたっ
ては、受講生とのやりとりがある部分や受講生が資料を読み上げる部分を除き、主に「教
員のみが話している」場面を選んだ。また、授業テーマや配付した資料に基づき、授業者
が自分の経験を交えながら、自分の考えや解説を述べている部分で、専門用語なども含ま
れる部分を選択した。 
 この結果、抽出した箇所は、Table 5-1-2 に示すとおり、75 分間の授業のうち、合計 13
分 8 秒（70 文／1152 文節）であった。 
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Table 5-1-2 抽出した分析対象 
 時間 文番号 概要 
セクション 1 0:11:56~0:14:03（2 分 7 秒） 1～10 統合保育の第一段階 
セクション 2 0:17:06~0:18:59（1 分 53 秒） 11～18 保育者と子どもとの関係形成 
セクション 3 0:19:47~0:22:08（2 分 21 秒） 19～27 統合保育の第二段階 
セクション 4 0:40:11~0:45:26（5 分 15 秒） 28～54 治療保育 
セクション 5 0:46:40~0:49:12（2 分 32 秒） 55～70 登園しぶりの事例と支援方法 
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 分析にあたっては、作業を容易にするため、白澤（2006）を参考にして、要約筆記者ご
とにそれぞれ以下の 2 種類のトランスクリプトを作成した。 
 １）トランスクリプト 
 分析対象とした部分の書き起こし文（以下、「原文」とする）と各パソコン要約筆記者の
パソコン要約筆記結果を、同一の時間軸上に相互の時間関係がわかるような形でそれぞれ
表記した。ただし、原文については、各文の文頭及び文末の発話時刻と文頭から 5 秒間ご
との発話内容を基準に原文を記述した。一方、各要約筆記者の訳出結果については、0.5 秒
ごとの結果を詳細に記述した。トランスクリプトの例を Fig. 5-1-1 に示す。 
 ２）タイムトランスクリプト 
 パソコン要約筆記結果の時間的側面の分析を行うために、原文と要約筆記者 3 名のパソ
コン要約筆記による文字提示について、文ごとの開始時間と終了時間を測定し、同一の時
間軸上に表記したタイムトランスクリプトを作成した。その例を Fig. 5-1-2 に示す。 
 
５．重要文節及び必須文節の抽出 
 分析対象の部分にあたる原文を授業者に提示し、その中から「受講生に伝えたい」部分
の抽出を求め、さらにその中でも「ぜひ覚えてほしい」部分を選択するよう求めた。また、
抽出された部分には、フィラーなど冗長な語が含まれていると考えられたため、授業者が
抽出した「受講生に伝えたい」部分を 4 名の大学院生に提示し、言いよどみや言い間違い
など、「その語がなくても意味が通じるような文節」の判定を求めた。そして、4 名中 3 名
以上が不要であるとした部分を除き、それらを原文中の「重要文節」とした。また、授業
者が選択した「ぜひ覚えてほしい」部分を「重要文節」中の「必須文節」とした。 
 この結果、全 1152 文節中の 484 文節が重要文節、108 文節が必須文節であった。 
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Fig. 5-1-2 タイムトランスクリプトの例 (原文①～⑥) 
原文と,文字提示が行われている部分をそれぞれ矢印で示している. 
横軸は時間で, 最小目盛りは 0.5 秒を示す. 
数字は文番号を指す. 
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原文
要約筆記者A
要約筆記者B ①だいがく /T/ の こべ/M/ /M/ /C/ しどう
要約筆記者C ①だいが くの /T/こ べ つしえ /えD/
分
原文
要約筆記者A ほいく しょな どのと うごうほ いく でも、 /T/
要約筆記者B /T/ /M/ /C/ も そうだ が 、よう ちえん/T/ や ほい
要約筆記者C どうも /T/そう だが 、/E/ とう ごう ほ いく の/T/な か
分
原文
要約筆記者A こ ども/M/C/ と ほいくしゃ が/T/な かよ くなる ことが だいいち だんかい
要約筆記者B くしょ の/T/ とう /C/ うごう ほ /M/ /M/ /M/
要約筆記者C でも/T/ 、 こど も と/T/ほ いく しゃが /T/な
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Fig. 5-1-1 トランスクリプトの例 
横軸は時間で, 1 セルは 0.5 秒を示す. 
原文のうち,背景に色がある部分（文①及び②）は重要文節を示す. 
原文及び各要約筆記者の要約筆記結果における斜体字部分は必須文節を示す. 
数字は文番号を示している. 
それぞれの記号については, /T/＝漢字変換, /E/＝Enter 表示, /M/＝入力ミス,  
/D/＝削除, /文字 D/＝「文字」を削除, /C/＝修正を意味する. 
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６．分析項目 
 本研究では、先行研究で指標としてあげられている①訳出率を基にしたパソコン要約筆
記結果の量的側面と②文字情報提示の際に行われる要約筆記手法の分析に加え、第 4 章の
質問紙調査により得られた結果から、困難点の大きな要因としてあげられた③｢タイムラ
グ｣という時間的側面と④｢聴覚障害学生からの強い期待内容(正確さ、整文提示、内容の明
示)｣を基にした内容的側面を分析における重点項目とした。ただし、訳出率の算出にあた
っては、「文字数」ではなく、言語の最小単位である「文節」を分析単位とした。 
 分析にあたっては、情報保障の一方法である手話通訳に関する研究で、「訳出の量的側面」
「訳出の時間的側面」「日本語から手話への変換作業」「訳出された手話表現」の 4 つの観
点から分析を行っている白澤（2006）の研究と上述した先行研究を参考に行った。 
 
７．分析の信頼性 
分析の信頼性を検討するため、文字情報提示の際に行われた要約筆記手法の分類につい
て、5 年以上のパソコン要約筆記経験歴を有する 2 名によって独立に評定を行い、その一致
率を算出した。 
この結果、要約筆記者 A については 93.2%、要約筆記者 B については 92.4%、要約筆記
者 C については、90.0%の一致率が得られた。一致しなかった項目については、評価者間で
話し合いの上、決定した。 
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第３項 文字情報の量的側面 
 
 パソコン要約筆記の文字情報における量的な側面について検討するため、訳出率を指標
として分析を行った。 
 
１．訳出文節数 
 まず、パソコン要約筆記による文字情報から、パソコン要約筆記者が文字化した文節の
数を算出した。授業者が板書をしている様子や周りの様子などの状況を補足している部分
についても訳出文節数としてカウントした。 
 要約筆記者ごとの訳出文節数を Fig. 5-1-3 に示す。パソコン要約筆記によって文字化され
た情報量は、要約筆記者 A が 662 文節、要約筆記者 B が 489 文節、要約筆記者 C が 461 文
節であった。 
 
２．訳出重要文節数及び訳出必須語数 
 次に、授業者が選定した重要文節及び必須文節を各要約筆記者のパソコン要約筆記結果
から抽出し、その数を算出した。Fig. 5-1-3 に示したとおり、重要文節及び必須文節の量は
訳出文節の場合と同様に、要約筆記者 A、B、C の順で減少する傾向を示した。 
 
 
Fig. 5-1-3 語の重要さと訳出文節数 
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３．全体訳出率と重要文節及び必須語の訳出率 
原文に含まれる内容がどの程度文字化されているのかを検討するため、原文の全文節の
うち、要約筆記者が文字化した部分の割合を算出し、これを「全体訳出率」とした。ここ
では、原文と訳出結果の厳密な一致は行わず、原文の内容が別の表現で表示されている場
合も「文字化された」とみなした。 
また、授業者が抽出した「重要文節」と「必須語」がどの程度文字化されているのかを
検討するため、原文に含まれる重要文節のうち、パソコン要約筆記結果に含まれている部
分の割合を算出し、これを「重要文節訳出率」とした。同様に、原文に含まれる必須語の
うち、パソコン要約筆記結果に含まれている部分の割合を算出し、これを「必須語訳出率」
とした。 
 要約筆記者ごとの全体訳出率、重要文節出率、必須語訳出率を Fig. 5-1-4 に示した。その
結果、各要約筆記者の全体訳出率は、A が 57%で全原文の半数を超えていたが、B と C は
42%、40%と半数に達していなかったことがわかる。 
 各要約筆記者の重要文節訳出率、必須語訳出率を比較してみると、Fig. 5-1-4 より、全体
訳出率よりも重要文節訳出率の方が、重要文節訳出率よりも必須語訳出率の方が大きな値
を示していた。このことから、全ての要約筆記者が授業者の発話の中から、専門用語や重
要であると思われる部分を選択的に聴取し、文字化していることが示唆された。 
 さらに、この点を詳細に検証するため、重要文節がパソコン要約筆記結果中にどの程度
含まれているのか、そして必須語が訳出された重要文節の中にどの程度含まれているのか、
それぞれの含有率を算出したところ、どの要約筆記者もパソコン要約筆記結果における重
要語の含有率が 5 割を越えていたことから、全ての要約筆記者が重要と思われる部分を選
択的に訳出していることが裏付けられた。原文に含まれる重要文節の含有率は、42.1%であ
り、その値を上回っていることからも同様の傾向がうかがえる。 
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Fig. 5-1-4 語の重要さと訳出率 
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４．平均入力速度やパソコン要約筆記経験歴との関係 
以上の結果について、平均入力速度やパソコン要約筆記経験歴との関係を検討してみる
と、パソコン要約筆記経験歴にかかわらず、どの要約筆記者も重要であると思われる部分
を選択的に訳出していることが示された。特に必須語については、平均入力速度が遅い者
（要約筆記者 B）ほど重要文節中の必須語含有率が大きかった。これは、平均入力速度が遅
いため、入力できる情報量が限られ、より重要である語を中心に訳出せざるを得ないこと
によるのではないかと考えられる。 
全体訳出率や重要文節訳出率、必須語訳出率に関して、各要約筆記者の平均入力速度か
ら、要約筆記者 A、C、B の順でそれぞれの訳出率が大きい値を示すであろうと予測できる
が、本研究の結果では、Fig. 5-1-4 に示すように、どの訳出率も要約筆記者 A、B、C の順で
大きな値を示し、パソコン要約筆記経験歴が長い者ほど、訳出率が大きい傾向にあった。
このことから、経験を積むにつれて、授業者の発話の中から、重要であると思われる部分
を選び出す能力を要約筆記者は身につけていくのではないかと推察できる。さらにこの点
については、実際の訳出中の平均入力速度や要約筆記手法、タイムラグ等の要因も踏まえ、
詳細に分析をする必要がある。 
 
５．聴覚障害学生のパソコン要約筆記による情報量に対する期待 
 聴覚障害学生に対する質問紙調査の結果（第 4 章）から、聴覚障害学生はパソコン要約
筆記による情報量に対して、強い期待を有していることが示された。パソコン要約筆記に
よって、どの程度の情報量が得られると考えるかと聴覚障害学生に尋ねたところ、回答者
の 75%が「パソコン要約筆記は、授業で発信される音声情報のうち、6 割～7 割の情報を提
示できる」と考えていることが明らかになった。だが、前述のように、要約筆記者 3 名に
よる全体訳出率は約 4～6 割弱と聴覚障害学生の期待よりも下回る結果であった。 
 太田（2006）は、パソコン要約筆記の 1 人要約入力による情報量について、「話し言葉の
4~5 割」と示しており、その基準と今回得られた要約筆記者の訳出率の結果は一致する。し
たがって、今回得られた結果は、パソコン要約筆記の 1 人要約入力による訳出結果として
は妥当な訳出率であると言えるが、パソコン要約筆記の 1 人要約入力では、聴覚障害学生
が期待する情報量に相当する訳出は難しいということが示唆された。
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第４項 文字情報提示の時間的側面 
 
 パソコン要約筆記の時間的側面を検討するため、主に「タイムラグ」、すなわち、音声提
示に対するパソコン要約筆記の情報提示の遅れを指標として分析を行った。 
 
１．文頭及び文末タイムラグ 
 本研究では、白澤（2006）と同様に、パソコン要約筆記のタイムラグとして、文頭タイ
ムラグ及び文末タイムラグを算出して検討した。授業者の発話が聞こえ始めてから訳出が
始まるまでの時間を「文頭タイムラグ」、授業者の発話が終了してから要約筆記者が訳出を
終えるまでの時間を「文末タイムラグ」とし、文ごとにそれぞれのタイムラグを算出した。 
 各要約筆記者 3 名の文頭及び文末タイムラグの平均と標準偏差の値を Table 5-1-3 に示す。 
この結果、文頭タイムラグ及び文末タイムラグともに、要約筆記者によってかなり幅が
あることが示された。また、どの要約筆記者においても、文末タイムラグの方が文頭タイ
ムラグよりも長かったが、その差は、平均入力速度の早い者の場合ほど短い傾向であった。 
 
２．要約筆記者ごとに見られる特徴 
 要約筆記者ごとの文頭タイムラグ及び文末タイムラグの変化を Fig. 5-1-5～Fig. 5-1-7 に
示し、要約筆記者ごとに訳出時の文頭及び文末タイムラグの特徴を整理する。 
Fig. 5-1-5 に示したように、平均入力速度が速い要約筆記者 A の場合、文頭タイムラグは
0.5 秒から 13 秒まで、文末タイムラグは 0.5 秒から 16.5 秒までの範囲でタイムラグを示し
ていた。また、文 1～10 と文 56～70 にかけて、文頭・文末タイムラグともに 4 秒台でほぼ
一定であった。だが、文 11～文 55 間において、文によっては、文末タイムラグが大幅に大
きくなる場合が数回見られ、特に各セクションの最後の文（文番号 18、27）では、その傾
向が顕著であった。 
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Table 5-1-3 文頭タイムラグ及び文末タイムラグの平均と SD 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
平均入力速度(字／分) 243.8 136.0 162.6 
文頭タイムラグ(秒) 3.1 5.7 5.5 
SD 2.40 4.29 5.52 
文末タイムラグ(秒) 4.5 8.0 7.1 
SD 3.13 4.92 5.79 
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Fig. 5-1-5 要約筆記者 A の文頭タイムラグ及び文末タイムラグの変化 
※グラフ中の縦線は, セクションの区切りを示す. 
以下, Fig. 5-6, 5-7 においても同様である. 
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Fig. 5-1-6 要約筆記者 B の文頭タイムラグ及び文末タイムラグの変化 
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Fig. 5-1-7 要約筆記者 C の文頭タイムラグ及び文末タイムラグの変化 
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 次に平均入力速度が速い要約筆記者 C の場合、文頭タイムラグは 1 秒から 25.5 秒までの
範囲で、文末タイムラグは 1.5 秒から 24 秒までの範囲でタイムラグを示していた。また、
Table 5-1-3 の標準偏差の値からもわかるように、文頭・文末タイムラグともにばらつきが大
きく、その結果は Fig. 5-7 からもうかがえる。特に、文 43～51 においてその傾向が顕著で
あり、文頭・文末タイムラグの最大値もこの範囲で示された。また、セクションの終わり
になると文末タイムラグが長くなったり、文全体が削除されていた。 
 平均入力速度が最も遅い要約筆記者 B の場合、Fig. 5-1-6 に示したように、文頭タイムラ
グは 0.5 秒から 22.5 秒までの範囲で、文末タイムラグは 1 秒から 21.5 秒までの範囲でタイ
ムラグを示していた。文によってタイムラグのばらつきは異なるものの、文頭・文末タイ
ムラグともに 5 秒～10 秒台あたりの範囲で一定になることが多く見られた。要約筆記者 B
の場合、セクションの終わりでは、文末タイムラグに限らず、文頭タイムラグも長くなる
傾向がみられた。 
 以上の結果から、経験者 A の場合はタイムラグのばらつきが小さかったのに対し、初心
者の対象者 B と C の場合はタイムラグのばらつきが大きい傾向であった。 
 
３．タイムラグの変化の要因 
 文頭及び文頭タイムラグの差が大幅に変化した箇所を要約筆記者ごとに取り上げ、その
変化の要因について、トランスクリプトを基に考察する。 
 要約筆記者 A のパソコン要約筆記結果について、文末タイムラグが文頭タイムラグの 2
倍の値を示している箇所（文末タイムラグが 5 秒未満のものは除く）を抽出したところ、
合わせて 18 箇所あった（文番号 4，11，13，18，21，24，27，28，32，35，37，39，43，
45，46，48，51，55）。当該箇所のトランスクリプトから、大幅なタイムラグの要因を検討
してみると、①言い換えや省略を多用せず、原文に忠実な文字化、②強調や補足を加えた
文字化、③入力ミスの修正、④入力停止、⑤漢字変換ミスの修正や正確な文字化のための
検討の 5 つの要因が考えられた。また、1 箇所につき 1 つの要因が関係しているのではなく、
複数の要因が関係していることがうかがえ、文頭タイムラグと文末タイムラグの差が 10 秒
以上になった箇所では、①～④の 4 つの要因が関係している場合（文番号 11）と①、③、
⑤が関係している場合（文番号 21 及び 37）がみられた。そこで、文 11 及び文 21 のトラン
スクリプトを Fig. 5-1-8 に示す。 
 Fig. 5-1-8 の下線で示したように、文 11、21、どちらにおいても、授業者が発話した通り
の言葉をそのまま用いて文字化していることが多く、そこにさらに入力ミスや漢字変換ミ
スが生じ、修正に時間を要していることがわかる。文 11 には、授業者が「重要文節」と選
定しているように、専門的な重要語句が含まれており、要約筆記者 A はその重要語句を正
確に伝えるため、文末に「条件性の強化刺激」と表出している。その情報を表出するかど
うかの判断と実際の情報付加に時間を要したため、結果的に次の文の文字化の開始が遅れ
ていることがわかった。 
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Fig. 5-1-8 要約筆記者 A の文頭及び文末タイムラグの差が 10 秒以上の遅れを示した箇所の 
トランスクリプト(文 11, 21) 
原文のうち, 背景に色がある部分は重要語を示す. 
原文及び訳出結果における斜体字部分は必須語を示す. 
図中の四角で囲まれている部分は, 情報が補足されている箇所である. 
原文に忠実に文字化されている部分を下線で示す. 
それぞれの記号については, /T/＝漢字変換, /E/＝Enter 表示, /M/＝入力ミス, /D/＝削除, 
/R/＝一旦表示画面に提示した文字列を入力部に戻す, 
/Tab(文字)/＝Tab キーで｢文字｣という単語を表出することを意味する. 
分
秒
原文
A 11 その/M/ /D/ こどもの よう きゅう 、/T/ /、D/ に/E/ ほい くしゃ がおうじ てい くこと で/T/、/E/
10
11 ま　その  子どもの 要求  ま   微弱な 要求に 保育者が　きちん　きちんと応じていくことによって　ま　手続き的に
17
6
分
秒
原文
A にじ せいの /T/じょう か/M/ しげ きに なると /D//C/ /D/ /D/ きょうか
ま　２次性の条件性の強化刺激になるということですね。
15
17
20
分
秒
原文
A /T//E/ じょうけん せいの/T/ きょうか しげき /T/。/E/ 12 たべ もの
12 ま　　　食べ物とか　　　好きな　　おもちゃを　子どもが　要求してる
17
3025
分
秒
原文 21ま 統合保育
A 21とう ごう ほ/Tab(統合保育)/ で/M/ /D/ す から、/E/ さいしょ から/T/ /E/、 /E/ ばんしょ /T//E/
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3529 30
ま　他の　で す か ら　　も う　　最 初　　か ら
分
秒
原文
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20
　子　　ど　　も　　た　　ち　　も
4037
何らかの形で　関わっているんですけども　だけど その　障害のある子に　障害のない子
45
分
秒
原文 ないわけです。
A こに/T/ しょうが いのな /M//D/い /T/こが/T/ /E/ う まく かか われ る ほ うほうを /T/ /E/かれ らが みにつ
20
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46
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秒
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2120
55
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0
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 文 21 では、文末の内容を文字化する際に表現方法を検討しながら修正している箇所がみ
られ、これにより文末タイムラグが大きくなっていると推察される。これは、授業者が文
21 の最後の部分を発話している際に、A は入力ミスの修正作業を行っていたため、聴き取
った情報を要約したり、記憶するという作業を十分に行えなかったことが要因であると考
えられる。したがって、前後の文脈やこれまで提示した文字情報を基に、その場で瞬時に
主述関係の正しい文を検討する必要があり、その思考作業が優先されたために、入力を中
断する場面が見られたのだと推察できる。 
 次に、要約筆記者 B のパソコン要約筆記結果について、文末タイムラグが文頭タイムラ
グの 2 倍の値を示している箇所（文末タイムラグが 5 秒未満のものは除く）と、文末タイ
ムラグの方が文頭タイムラグよりも大きくかつ 10 秒以上の箇所を抽出したところ、該当箇
所は合わせて 23 箇所みられた（文番号 1，3，4，11，13，18，21，28，29，32，34，37，
39，43，46，48，52，53，54，62，64，65，67）。当該箇所のトランスクリプトから、大幅
なタイムラグの要因を検討してみると、前述の要約筆記者 A の場合と同様に、5 つの要因が
考えられ、特に「原文に忠実な文字化（前述の①）」と「入力ミスの修正（前述の③）」の
要因が共に絡んでいると思われる場合が多かった。文頭タイムラグと文末タイムラグの差
が 10 秒以上になった箇所は、23 箇所中 7 箇所あり、①と③の要因（文番号 1，21，29）、
③と「正確な文字化の検討（前述の⑤）」の要因（文番号 11，13）、「情報の付加（前述の②）」
と⑤の要因（文番号 46）、③と「入力停止（前述の④）」の要因（文番号 67）、以上 4 つの
組み合わせがみられた。 
 最後に、要約筆記者 C のパソコン要約筆記結果について、文末タイムラグが文頭タイム
ラグの 2 倍の値を示している箇所（文末タイムラグが 5 秒未満のものは除く）と、文末タ
イムラグの方が文頭タイムラグよりも大きく、10 秒以上の箇所を抽出したところは、合わ
せて 22 箇所あった（文番号 1，4，9，10，11，13，18，21，28，32，34，35，37，43，46，
48，51，52，54，62，64，69）。当該箇所のトランスクリプトから、大幅なタイムラグの要
因を検討してみると、前述した要約筆記者 A の場合と同様に 5 つの要因が考えられ、特に
①、③及び④の要因がともに絡んでいると思われる場合が多かった。さらに、抽出した文
のほとんどにおいて入力作業を中断する様子がみられ、他の要約筆記者と比べて顕著であ
った。文頭タイムラグと文末タイムラグの差が 10 秒以上になった箇所は、22 箇所中 4 箇所
あり、それぞれ①だけの要因（文番号 43）、①と④の要因（文番号 21）、②、③及び④の要
因（文番号 48）、②、③及び⑤の要因（文番号 46）が考えられた。 
 
４．全体タイムラグの変化 
 要約筆記者ごとの全体タイムラグ（文頭タイムラグと文末タイムラグの時間の和）の変
化を Fig. 5-1-9～Fig. 5-1-11 に示す。どの要約筆記者の場合も、文によって全体タイムラグに
ばらつきがみられた。また、要約筆記者ごとに全体タイムラグの平均と標準偏差の値を Table 
5-1-4 に示す。 
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Table 5-1-4 全体タイムラグの平均と標準偏差 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
全体タイムラグ(秒) 7.7 13.7 12.6 
SD 3.94 7.69 10.34 
  
全体タイムラグの平均は、文頭・文末タイムラグと同様に、平均入力速度の速い者ほど
小さい値を示す傾向であった。一方、標準偏差の値を見ると、要約筆記者 C の方が B より
もばらつきが大きいことがわかった。これも文頭・文末タイムラグと同様の傾向を示した。 
要約筆記者それぞれの結果を見てみると、要約筆記者 A の場合、Fig. 5-1-9 のように 2 秒
～19.5 秒の範囲でタイムラグの変化を示し、対象者の中で最も範囲が小さかった。全体タ
イムラグが 10～15 秒に達し始めると、1 箇所を除き、次の文において全体タイムラグが大
きく減少する傾向にあった。この傾向は他の要約筆記者と比べても顕著にみられた。この
ことから、要約筆記者 A はタイムラグが大きくなってくると、そのタイムラグを縮めるた
めに、通訳経験と速い文字入力速度を生かした要約を行っていることが推察できる。 
 要約筆記者 B の場合、全体タイムラグの平均は 13.7 秒と 3 名の中でもっとも長く、Fig. 
5-1-10 のように、1.5 秒～42.5 秒という幅広い範囲でタイムラグの変化を示した。また、全
体タイムラグが 20 秒以上に達すると、次に続く原文が削除されるという傾向が窺えた。 
 要約筆記者 C の場合、Fig. 5-1-11 のように、4 秒～47 秒という、3 名の中でもっとも幅広
い範囲でタイムラグの変化を示し、確かにばらつきが大きいことがわかった。また、要約
筆記者 B と同様に、全体タイムラグが 15 秒以上に達すると、次に続く原文が削除されてお
り、このような現象の出現回数は 3 名中もっとも多かった。 
 
79 
 
0
10
20
30
40
50
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 55 57 59 61 63 65 67 69
文番号
タ
イ
ム
ラ
グ
文頭タイムラグ 文末タイムラグ
（秒） 
Fig. 5-1-10 要約筆記者 B の全体タイムラグの変化 
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Fig. 5-1-9 要約筆記者 A の全体タイムラグの変化 
グラフ中の縦線は， 授業全体から分析対象として抽出した 5 箇所の区切りを示す. 
以下， Fig. 10 及び Fig. 11 においても同様である. 
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Fig. 5-1-11 要約筆記者Cの全体タイムラグの変化
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５．タイムラグ増加の影響 
3 名の対象者を通しての全体的な結果として、タイムラグが大きくなると次の文において
タイムラグが減少する様子がみられ、どの要約筆記者もタイムラグを縮める、または一定
に保とうとしていることが示唆された。だが、全体タイムラグが約 20 秒以上に達すると、
次に続く原文が削除される傾向も見られた。そこで、タイムトランスクリプトや実際のビ
デオデータを用いて、さらに詳細な検討を行った。例として、全体タイムラグが 15 秒～20
秒以上に達し、次に続く原文が削除されている 2 箇所（文 36 と文 47）のタイムトランスク
リプトを Fig. 5-1-12 に示す。 
 まず、文 36 は、要約筆記者 B と C では削除されている文であり、両者の文 35 の全体タ
イムラグは、20 秒以上に達していた。要約筆記者 B 及び C が文 35 を文字化し、入力し終
えた時点で、授業者はすでに文 36 の内容を話し終え、文 37 の内容を発話していることが
わかる。 
タイムラグが大きくなると、授業者の発話を大幅に要約しながら訳出しなければならず、
発話内容を聞く、理解する、記憶するという作業よりもすでに受信した内容の要約に集中
せざるを得なくなる。それ故に、文 36 の内容を聞き溜めすることができず、文 35 を入力
し終えた時点で聞こえてきた文 37 の内容を文字化し始めたのではないか、と考えられる。 
 一方、要約筆記者 A が文 35 を入力し終えた時点では、要約筆記者 B と C の場合と同様
に、授業者はすでに文 36 の内容を発話し終えていた。だが、要約筆記者 A は、文 35 を入
力し終えた後、間髪入れずに、文 36 の内容をまとめて短時間で文字化し、授業者による文
37 の発話に追随する形を取っている。これは、要約筆記者 A の場合、文 35 の情報を提示し
ながら、文 36 の発話内容を要約し、聞き溜めしていたのではないか、と考えられる。それ
に加え、文 35 の文末タイムラグが 5 秒と短く、聞き溜めが可能な時間差であったことも影
響していると考えられる。 
 次に、文 47 について検討してみると、文 47 はどの要約筆記者も削除していた文であり、
文 46 の全体タイムラグは、15 秒～20 秒に達していた。要約筆記者 3 名が文 46 を入力し終
えた時点で、授業者はすでに文 47 の内容を話し終え、文 48 の内容を発話していた。さら
に、要約筆記者 A と B の場合、文 46 を文字化する際には、すでに授業者による文 46 の発
話は終わっていたため、聞き溜めした記憶をたどり、要約しながら情報提示を行っている
と考えられ、その間は文 47 を聞く、理解する、記憶するという作業を並行して行なえず、
文 46 を文字化した後は、文 47 を削除し、次に聞こえてきた文 48 の情報を文字化し始めた
と推察できる。 
 要約筆記者 C の場合は、文 46 の発話を聞きながら文 46 の文字化を行えているが、文 46
の文字化自体に時間がかかり、文 46 を入力し終えた時点では要約筆記者 A、B と同様、文
47 の発話は終わっている。これは、文 46 の文字化中に入力ミスや漢字変換ミスがあり、そ
の修正に時間を費やし、その間の文 47 の聞き溜めができなかったために、要約筆記者 C は
文 47 を文字化できなかったのではないかと考えられる。 
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Fig. 5-1-12 原文が削除されている箇所のトランスクリプト(文 35～37 及び文 45～48) 
※図中の網掛けの部分は, 削除された原文 36 及び 47 を示す. 
各要約筆記者が文 35 及び 46 を入力し終え, 
その時点で聞こえていると思われる原文の部分を点線の矢印で便宜的に示す. 
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６．入力ミスとタイムラグとの関係 
作成したトランスクリプトを基に入力ミス及び修正が生じている箇所をカウントした。
その結果を Table 5-1-5 に示す。 
要約筆記者 A で入力ミスは最も少なく、続いて C、B の順に入力ミスの出現回数が多く
なり、平均入力速度の遅さに対応した傾向を示した。要約筆記者 B は原文全 70 文のうち 54
文において入力ミスが生じており、ほぼ訳出するごとに入力ミスを生じていた。逆に、要
約筆記者 A の場合、入力ミスが比較的少なく、要約筆記者 C は両者の中間的な値を示した。 
入力ミスが生じると、その修正に時間を費やすため、必ずタイムラグが生じてしまう。
したがって、入力ミスの出現はタイムラグの変化に与える大きな要因であると言える。入
力ミスが生じていた訳出結果の文頭タイムラグ及び文末タイムラグをそれぞれ比較すると、
文末タイムラグの方が文頭タイムラグよりも大きな値を示した文の数は、要約筆記者 A の
場合は、34 文中 25 文（74%）、要約筆記者 B では、54 文中 42 文（78%）、要約筆記者 C で
は、43 文中 30 文（70%）であった。このことから、入力ミスが生じたことによって、実際
にタイムラグが大きくなっていることが示された。 
ところで、平均入力速度が速い者ほど入力ミスの出現回数が少ない傾向にあった。この
点について、実際のビデオデータを用いて各要約筆記者の情報提示の様子を分析したとこ
ろ、平均入力速度が速い要約筆記者 A は、入力ミスに気付くのが早く、修正に費やす時間
も速かった。一方、要約筆記者 A に比べて平均入力速度が遅い要約筆記者 B と C の場合は
入力ミスに気付くのが遅く、入力ミスを残したまま入力を続けて漢字変換を行い、変換ミ
スが生じた時点で初めて入力ミスの存在に気付くというパターンが多かった。入力ミスが
あるまま漢字変換を行うと、修正を必要とする変換ミスがさらに増えてしまい、それに比
例して修正に費やす時間も増えてしまう。以上のことから、入力ミスを最小限に抑えるに
は、手元を見ずに入力するタッチタイピングスキルを身につけ、自らの入力を注視しなが
ら入力し、ミスが生じたら即修正する対応が必要である。要約筆記者 A はタッチタイピン
グができ、より正確に入力するスキルを有していたために、平均入力速度が速かったとも
考えられる。 
また、ビデオデータから、パソコン要約筆記経験歴がもっとも短い要約筆記者 C は、漢
字変換ミスの修正に戸惑うことが多くみられた。それゆえに、修正に比較的長い時間を費
やしてしまう傾向にあったため、入力ミスの出現回数は少ないけれども、タイムラグが大
きくなってしまったと推察できる。したがって、タッチタイピングができること、ミスの
修正にすばやく対応できることが要約筆記者には求められる。 
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Table 5-1-5 要約筆記者ごとの入力ミス出現回数 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
入力ミスの出現回数(回) 104 278 171 
入力ミスが生じた 
訳出結果文の数(文) 
34 54 43 
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７．パソコン要約筆記中の平均入力速度とタイムラグとの関係 
 タイムラグと要約筆記者の入力速度との関係を検討するために、各要約筆記者の入力速
度と授業者の発話速度を求めた。その結果を Table 5-1-6 に示す。 
授業者の平均発話速度は、Table 5-1-6 に示した通り、約 400 字／分程度で、これは、ニュ
ース番組などでのアナウンサーの発話速度
1
に匹敵する。パソコン要約筆記中の平均入力速
度は、対象者の属性であげた平均入力速度と同様に、要約筆記者 A、C、B の順で速かった。
また、６で述べた要約筆記者ごとの入力ミス出現回数の結果から、入力ミスの出現回数が
多い者ほど平均入力速度が遅かった。 
 以上の結果を基に、パソコン要約筆記中の平均入力速度とタイムラグの関係について検
討してみると、平均入力速度が速い者ほど、文頭・文末タイムラグ及び全体タイムラグの
平均は小さく、比較的遅れずに授業者の発話に追随して、情報を文字化していた。だが、
文頭・文末タイムラグ及び全体タイムラグの変化をみてみると、平均入力速度が速いから
といって、タイムラグの変化が小さいというわけではなく、特に、要約筆記者 C は、要約
筆記者 A に次いで平均入力速度が速いが、文頭・文末タイムラグ及び全体タイムラグにお
いて要約筆記者 3 名の中でも最大値を示している。 
 パソコン要約筆記中の平均入力速度が 2 番目に速い要約筆記者 C のタイムラグがなぜも
っとも大きいのか。その点について、タイムトランスクリプトを用いて詳細に検討したと
ころ、要約筆記者 C は、入力を止めている時間があり、その時間が他の要約筆記者よりも
非常に長かった。タイムトランスクリプトを基に、入力を止めていた時間を要約筆記者ご
とに算出したところ、Table 5-1-7 に示すとおり、要約筆記者 A は 13 秒、要約筆記者 B は
1.5 秒、要約筆記者 C は 54.5 秒で、要約筆記者 C が一番長く、出現回数も顕著に多かった。
それにより、要約筆記者 C の文頭タイムラグ、文末タイムラグ、全体タイムラグが長くな
ったと考えられる。 
                                                        
1
 一般的にテレビのニュース番組などでのアナウンサーの話す速度は、1 分間あたり 300 文字か
ら 400 文字程度であると言われ、早口のアナウンサーでは、500 文字以上になる（最上, 1999） 
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Table 5-1-6 授業者の発話速度及び各要約筆記者の訳出中の入力速度 
授業者の平均発話速度 
（字／分） 
パソコン要約筆記中の平均入力速度（字／分） 
要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
402.2 235.3 143.2 159.9 
  
 
 
 
 
Table 5-1-7 各要約筆記者における訳出中の入力停止時間と出現回数 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
時間(秒) 13 1.5 54.5 
出現回数(回) 2 2 15 
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８．パソコン要約筆記と音声同時通訳や手話通訳との時間的側面における相違 
 従来、手話通訳、音声同時通訳に共通して、処理単位の異なる二つの通訳タイプが存在
することが指摘されており（白澤, 2006; 若松, 1990）、タイムラグを指標として、同時通訳
における情報処理単位について分析が行われている。パソコン要約筆記においても、栗田
（2006）が、短い時間間隔で即時に文を作る「時系列文処理」と、長い時間話しを聞き、
その中で得た情報をまとめて文を作る「聞き溜め文処理」と呼ばれる 2 つのタイプがある
としている。 
そこで、タイムトランスクリプトを基に、パソコン要約筆記文のそれぞれの間にみられ
る空白時間を要約筆記者ごとに算出したところ、Table 5-1-8 に示す結果が得られた。 
要約筆記者 A 及び B の場合、文と文の間にみられる空白時間は、比較的短く、発話のポ
ーズと同程度で、授業者の発話を聞いて即座に入力を行っていた。これは、文を句のまと
まりとしてではなく、聴き取った単語をそのまま直接打ち込んでいくといった文字化を行
っているからだと考えられる。 
一方、要約筆記者 C は、文と文の間においても入力停止時間の長い箇所が多く見られ、
この場合は発話を聞いて内容を理解してから入力をしていると考えられ、聴き取った単語
をまとめて訳出するといった、句や文レベルで発話内容を処理していることが推察された。 
次項の要約筆記手法に関する分析結果も合わせて検討する必要があるが、以上のことか
ら、要約筆記者 A、B は基本的に「時系列文処理」、要約筆記者 C は「聞き溜め文処理」で
パソコン要約筆記を行っているのではないかと考えられる。 
若松（1991）は、手話通訳におけるこのような２通りのタイプの通訳者について、句・
文レベルの情報処理を行う、タイムラグの大きい手話通訳者のほうが手話表現が読みやす
いという点を指摘し、この理由として手話が安定的に表現されているためではないかと推
察している。しかし、パソコン要約筆記の場合は、手話の訳出速度よりも入力速度が遅い
ため、発話速度に追随していくことがより難しく、タイムラグが増大していくこと、漢字
変換や入力ミスの修正に対処する必要があり、それらと音声情報の要約や聞き溜めとを並
行して行うことが難しくなる場合があることから、パソコン要約筆記においては、タイム
ラグを大きくすることは情報の脱落や誤訳へとつながるため、タイムラグを一定して抑え
ることが求められる。この点において、パソコン要約筆記と音声同時通訳、手話通訳とが
異なっているといえる。 
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Table 5-1-8 要約筆記者ごとの文間にみられる空白時間 
 要約筆記者 A 要約筆記者 B 要約筆記者 C 
合計時間(秒) 44 30 113.5 
最大値(秒) 6 3.5 13.5 
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９．パソコン要約筆記経験歴とタイムラグとの関係 
パソコン要約筆記経験歴と訳出時のタイムラグとの関係について検討してみると、パソ
コン要約筆記経験歴がもっとも短い要約筆記者 C において、タイムラグの変化のばらつき
が大きかった。これは、入力しながら授業者の発話を、聞く、理解する、記憶する、要約
するという作業に慣れていないためではないか、と考えられる。それに加え、漢字変換ミ
スの素早い修正にもまだ不慣れであり、入力ミスや漢字変換ミスが生じると修正に時間を
費やさなければならなくなり、結果的にタイムラグが大きくなるという様子が窺えた。 
以上のことから、タイムラグの大幅な変化を抑え、できる限りタイムラグを大きくしな
いためには、①手元を見ずに入力する（タッチタイピング）技術を身につけること、②授
業者の発話を聞く、理解する、記憶する、要約することを同時並行で行う作業に慣れるこ
と、③入力ミスに素早く気付き、効率的な修正を行えること、そして④入力ミスの少ない、
正確で素早い入力ができるよう経験を積む必要がある。 
 
10．許容されるタイムラグの範囲 
各要約筆記者による文字情報提示の時間的側面としてタイムラグを主な指標として分析
してきたが、どの程度のタイムラグが、授業内容理解に困難を与えるかといったタイムラ
グに関する評価については、パソコン要約筆記を利用する聴覚障害学生からの判断が必要
となり、今後さらに検討が必要であろう。 
第 4 章の質問紙調査の結果からは、パソコン要約筆記のメリットとして、パソコン要約
筆記によるリアルタイム性や伝達速度の速さに関する記述が見られ、パソコン要約筆記に
対する期待内容としても、「リアルタイムに伝えてほしい」といった項目に強い期待度が示
されていたことから、可能な限りタイムラグの短い文字情報提示を聴覚障害学生が求めて
いることが推察できる。 
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第５項 訳出に用いられる要約筆記手法 
 
 パソコン要約筆記によって授業者の発話を訳出する際、どのような要約筆記手法が用い
られているかを明らかにするため、原文に含まれる各文節が、どのように訳出されている
かについて分析を行った。 
 
１．要約筆記手法のカテゴリーと出現率 
分析にあたって、要約筆記固有の要約手法について整理した福島・江原（2000）及び太
田（2005）、手話通訳における日本語から手話への変換作業を分析した白澤（2006）を参考
に、「省略」「言い換え」「付加」「圧縮」「切り離し」「同等」の 6 つのカテゴリーを設定し
た。カテゴリーの詳細については、Table 5-1-9 に示す。また、各カテゴリーの出現率を Fig. 
5-1-13 に要約筆記者ごとに分けて示した。 
どの要約筆記者も「省略」の出現率が一様に高く示されており、各要約筆記者とも全体
の半分以上を占めていた。次に多く用いられたのが、原文にある語句そのままを用いて等
価に訳出する「同等」であり、「省略」の出現率が低い者ほど、この「同等」が多く出現す
る傾向にあった。 
他の 4 つのカテゴリー「言い換え」「圧縮」「情報付加」「切り離し」はいずれも「省略」
や「同等」と比べて出現率が低く、要約筆記者による違いはあまりみられなかった。 
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Table 5-1-9 要約筆記手法のカテゴリー 
カテゴリー 説明 例 
省略 
原文に含まれる情報で、訳出結果には含まれてい
ないもの 
・フィラー(｢えー｣｢あの｣)や言い間違い 
・実際の現場に⇒   現場に  など 
言い換え 
原文に含まれる語で別の語に言い換えられている
もの 
・開かれましたけれども⇒開かれましたが 
・～という状況に⇒～ということに 
情報付加 
原文に含まれていない情報で、訳出結果には含ま
れているもの 
・原文の指示代名詞の内容を補う 
・かぎ括弧などの記号で表記する  
圧縮 
原文において複数の語で表現されている部分を少
ない語で訳出しているもの 
・いろいろな方にいろいろなご意見を 
⇒いろんな助言を 
切り離し 
1 つの文章を２つに区切って訳出しているもの ・言っていましたけれども、それから 
⇒言っていました。でも、それから 
同等表現 
原文にある語句をそのまま、あるいはほぼ等価に
訳出されているもの 
そのまま：同等である⇒同等である 
ほぼ等価：同等である⇒同じである 
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Fig. 5-1-13 要約筆記者ごとの要約筆記手法出現率 
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２．「省略」の下位カテゴリーと出現傾向 
 どの要約筆記者も、「省略」手法を一様に用いており、他のカテゴリーと比べて最も大き
い出現率の値を示した。「省略」については、いくつかの下位カテゴリーが構成できるため、
若尾・江原・白井（1998）や福島・江原（2000）、太田（2005）を参考に、「省略」の下位
カテゴリーの構成を検討した。その結果、「フィラー」「口癖」「修飾節・語句」「つなぎ語
句」「繰り返し」「終止形」「発言削除」の 7 つのカテゴリーを「省略」の下位カテゴリーと
して設定した。 
7 つの下位カテゴリーの詳細を Table 5-1-10 に示す。省略手法を下位カテゴリーごとに分
類し、出現回数を求めた（Fig. 5-1-14）。その出現回数を全省略手法の回数で除して、出現
率を求め、要約筆記者ごとに分けて Fig. 5-1-15 に示した。 
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Table 5-1-10 「省略」の下位カテゴリー 
カテゴリー 説明 例 
フィラー 
「えー」「えーと」など、「それ自身命題内容を持
たず」「それを削除しても発話全体の命題的な意味
が変わらないような語句」(野村, 1996；山根, 
2002)であるフィラーの省略 
・えーと 今日は 12 月 9 日ですので 
⇒    今日は 12 月 9 日ですので 
・ここが まぁ 重要です 
⇒ここが    重要です 
口癖 
・語尾に用いられる間投助詞 などの口癖の省略 ・10 月にですね 講演会があります 
⇒10 月に    講演会があります 
修飾語句 
重み付けの弱い、伝達優先度が低い修飾節・語句
の省略 
・幅広く いろいろ いただいて 
⇒幅広く      いただいて 
つなぎ語句 
接続詞や文頭、語句と語句のつなぎ語句の省略 
「しかし」「また」「一方で」など 
・それと その次に 
⇒    その次に 
繰り返し 
訂正のためや強調のために繰り返した語句や節の
省略 
・市町村の計画 こういう計画が 
⇒市町村の       計画が 
文末 
動詞を終止形にして、残りを省略 
体言止めによる断定助詞の省略 
・取り組むんだ⇒取り組む 
・～という状況ですね⇒～という状況 
発言削除 授業者の発言をそのまま削除  
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 Fig. 5-1-15 から、どの要約筆記者においても「フィラー」の省略が多く出現しているが、
出現率には差がみられ、特に要約筆記者 A は「省略」の手法のうち、全体の約 5 割程度と
最も多く「フィラー」の省略を行っていた。 
 次いで出現回数が多かったのは、「発言削除」であった。要約筆記者 C、B、A の順で出
現率が高く、特に要約筆記者 C の場合、「省略」のうち「発言削除」を最も多く用いており、
「省略」全体の 40%を占めていた。また、「フィラー」の省略の出現頻度が多い者ほど、「発
言削除」の出現頻度は逆に低い傾向が示された。 
 それ以外の 5 つのカテゴリーについては、要約筆記者 C の場合、5 つのどのカテゴリーも
ほぼ同程度の出現率を示した。一方、要約筆記者 A と B の場合は、「修飾語句」「繰り返し」
の省略の出現率が残り 3 つのカテゴリーと比べてやや高く、意図的に「修飾語句」「繰り返
し」の省略を行っているのではないかと推察できた。 
 
３．「情報付加」の出現回数とその内容 
 要約筆記手法のうち、「情報付加」は、授業者の発話内容に何らかの情報を付け加えて情
報提供を行うものである。そこには要約筆記者の意図や考えが影響していると思われる。
そこで、パソコン要約筆記者は、どのような情報を付け加えて訳出しているのかを検討す
るため、「情報付加」の内容と出現回数を要約筆記者ごとに分析した。 
 「情報付加」の内容を Table 5-1-11 に示す。全部で 8 つのカテゴリーを構成した。さらに、
Fig. 5-1-16 に各カテゴリーの出現回数を要約筆記者ごとに示す。 
 各要約筆記者による「情報付加」の出現回数は、要約筆記者 A が 25 回、B が 11 回、C
が 12 回で、パソコン要約筆記経験歴がもっとも長く、入力速度も速い要約筆記者 A がもっ
とも多く用いていた。 
 8 つのカテゴリーのうち、「情報の漏れの明示」を除いた 7 つのカテゴリーはいずれも、
情報の受け手である聴覚障害学生が、文字情報を通して授業内容や周りの様子を的確に理
解できるよう、提示する情報のわかりやすさや見やすさなどを考慮して「付加」されてい
る情報であると考えられる。 
「主述呼応の明確化」、「強調」、「補足」そして「授業者の様子」については、どの要約
筆記者も 1 回以上行っていた。だが、この「強調」と「補足」は、要約筆記者による授業
内容の理解や解釈の影響が大きく、授業者の意図とは反した過度の強調や誤った情報の補
足が生じないよう、要約筆記者は気をつける必要がある。また、第 4 章において得られた、
パソコン要約筆記に対する聴覚障害学生の期待内容の中で、要約筆記者の解釈や考えが反
映されてしまうまとめ方に対して強い抵抗感を抱いていることが示唆された。この点から
も「強調」「補足」においては、発話の意図を逸脱するような情報付加はしないように、留
意が必要である。 
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Table 5-1-11 「情報付加」の下位カテゴリー 
内容 実例 
カギ括弧の挿入 
原文：その子が誉められたと思うようになる 
訳出結果：子どもが「誉められた」と思えるようになる 
主述呼応の明確化 
原文：グループとしてはこの 2 つを考えておく必要がある 
訳出結果：保育者は 2 つを考えておく必要がある 
内容の強調 
原文：取り組むんだということです 
訳出結果：取り組むことが大事 
指示語の内容明示 
原文：それは専門的なとらえ方を示した用語じゃない 
訳出結果：気になるというのは専門的な用語ではない 
情報の補足 
原文：うまく関われるような関わり方を 
訳出結果：子どもたちのうまく関われる方法を 
授業者の様子の伝達(板書) 原文：(授業者が板書している場面) 
訳出結果：(板書) 
接続詞の挿入 「でも」や「つまり」 
情報の漏れの明示(アスタリス
ク「＊＊＊」や「･･･」) 
原文：言葉の流れで まぁ 使っている研究者もたくさんいますが 
訳出結果：言葉の流れで ・・・ 
※下線は「付加」が行われている場所を示す. 
 
Fig. 5-1-16 「情報付加」の下位カテゴリーと出現回数 
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 さらに、注目すべきは「指示代名詞の内容明示」についてである。第 4 章の結果から、
聴覚障害学生は、「指示代名詞の内容理解」に困難を示しており、その内容明示に強い期待
を抱いていた。したがって、指示代名詞の内容を具体的に訳出して提示することは、聴覚
障害学生が授業内容を理解する上で重要であると考えられる。だが、このカテゴリーは、
要約筆記者 A でしかみられなかった。要約筆記者 B と C の場合、平均入力速度が A と比べ
て遅いため、指示代名詞が発話され、たとえその内容が理解できたとしても、それを訳出
するまでの余裕を持てないために「情報付加」が行われないのではないかと考えられる。 
 
４．「切り離し」手法の意義 
「切り離し」の出現率は、どの要約筆記者も同程度の値を示しており、出現箇所の原文
とパソコン要約筆記結果を比較検討してみると、原文が非常に長く続いている場合に、切
れ目の良いところで切り離されていた。話し言葉では、本来接続助詞（例えば、「～が」「～
けれども」）であるべき品詞が終助詞的に用いられ、ポーズが終助詞的な機能を果たす（太
田, 2005）ため、その発話を書記言語化すると文の切れ目を示す句点が非常に少なくなり、
一文が長くなる。音声情報を聴取しているときには理解できたとしても、それを書記言語
化すると、主述関係や論理構造がわかりにくい文章になることがある。そのため、要約筆
記者は文の読みやすさを考慮し、原文を適宜切り離す方法を取っていることが推察できる。 
 
５．新しいカテゴリーの追加 
各要約筆記者の要約筆記手法について検討するため、「省略」「言い換え」「付加」「圧縮」
「切り離し」「同等」の 6 つのカテゴリーを用いて分析してきたが、どのカテゴリーにもあ
てはまらない手法がみられた。その手法とは、訳出中に一旦省略したけれども、その訳出
を終えた後に、原文に含まれる情報を後付けするという方法であり、「後置補足」と呼ぶこ
ととする。この後置補足は、要約筆記者 A と C のみが用いており、A では 3 回、C では 1
回出現していた。 
実例を Table 5-1-12 に示す。 
要約筆記者 A に対し、このような訳出を行った意図について、要約筆記終了後に、当該
箇所のトランスクリプトと収録したビデオデータで確認してもらいながら回答を求めたと
ころ、「少し遅れていたため、一旦省略したけれども、重要な専門用語であると判断したた
め、改めて省略した単語を補足して明記した。」という回答が得られた。他の「後置補足」
の出現箇所においても同様の回答が得られた。このことから、「後置補足」を行っていた要
約筆記者 A と C は、すでに発話された情報を聞き溜めしながら、後に続く発話情報を処理
し、発話内容の重要度や優先度を考慮しながら訳出を行っていることが推察できる。 
 
 
97 
 
Table 5-1-12 後置補足の実例 
原文 ま 2 次性の 条件性の 強化刺激に なる ということですね。 
要約筆記者 A   2 次性の      強化刺激に なる と。        条件性の強化刺激。 
※「後置補足」の部分をゴシック体で示す. 
 
 
６．要約筆記手法と入力速度及び訳出率との関係 
各要約筆記者の訳出中の平均入力速度と要約筆記手法との関係を検討してみると、Fig. 
5-1-17 に示したように、平均入力速度の遅い者ほど「省略」の出現率が高く、逆に「同等」
の出現率が低くなり、結果的に訳出率も低くなる傾向が見られた。 
 
７．要約筆記手法とタイムラグの結果との関係 
各要約筆記者の要約筆記手法とタイムラグとの関係を明らかにするため、文ごとの要約
筆記手法の出現回数と全体タイムラグの変化の関係を分析してみたところ、どの要約筆記
者も始めは主に「省略」「同等」の手法を用いて訳出を行っているが、全体タイムラグが約
10 秒に達してくると、次に続く発話内容を訳出する際は、その 2 つの手法に加え、「言い換
え」と「圧縮」の手法も合わせて用いていることがわかった。また、要約筆記者 B では全
体タイムラグが約 15 秒以上、要約筆記者 C では約 10 秒以上になってくると、原文 1 文に
対し「省略」を 10 回以上用いる傾向にあった。これは、遅れが顕著になり、入力しながら
次々に入ってくる発話情報を聞き溜めできず、情報が漏れている、つまり、発言がそのま
ま削除されていることが考えられる。 
一方、要約筆記者 A は、タイムラグが大きくなり始める段階で早いうちに「言い換え」
や「圧縮」を組み合わせてタイムラグを大幅に大きくしないように訳出しているようであ
った。 
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Fig. 5-1-17 要約筆記手法と平均入力速度及び訳出率 
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第６項 文字情報の内容的側面 
 
 パソコン要約筆記による文字情報の内容的側面について検討するため、第 4 章で得られ
た「聴覚障害学生からの強い期待内容」を基に以下の 4 点について分析を行った。 
 
１．情報の正確さ 
パソコン要約筆記で得られる情報の正確さについては、高い期待度が示された。特に、
専門用語や重要な用語の正確さが重視されていた。その一方で、漢字変換ミスにはこだわ
りすぎず、情報提示に専念してほしいという項目に対しても期待が高かった。この 2 点に
ついて、各要約筆記者のパソコン要約筆記結果を分析してみると、まず専門用語等の情報
の正確さについては、どの要約筆記者も専門用語や重要語を選択的に聴取しており、その
点については留意しているものと思われる。特に必須語の文字化の際は、どの要約筆記者
もほぼ原文に忠実に文字化を行っていた。ただ、専門用語と思われる語句を聞き間違えて
訳出している箇所がどの要約筆記者にも 1～2 回みられた。今回の対象者のうち、2 名は大
学院において障害児教育を専攻しているが、今回の授業内容に関する既知情報はなかった
という。大学の授業では、専門性の高い内容が扱われ、また専門用語も頻出する場合が多
い。したがって、要約筆記者の有する知識や講義内容についての事前学習などによって、
パソコン要約筆記による文字情報の正確さや訳出率等にどのように影響するかについて、
今後検討する必要がある。 
次に、「漢字変換ミス」について、実際のビデオデータ及びトランスクリプトから要約筆
記者の様子を分析してみると、どの要約筆記者でも「漢字変換ミス」が生じていたが、そ
の対応に多少違いが見られた。要約筆記者 B と C は、「漢字変換ミス」が起こると、その修
正に戸惑い、入力が止まったり遅れたりする様子がみられ、修正に時間を費やしていた。
それにより、タイムラグの増大や発言削除手法の使用が生じていた。一方、要約筆記者 A
は、「漢字変換ミス」が起こっても、他の 2 名に比べ冷静に修正を行っており、あまり時間
をかけずに次の文字化へと戻ることができていた。また、特徴的なことに、漢字を間違え
ても、修正せずにそのまま入力を続ける場面が多く見られた。例えば、「言い影響（良い影
響）」や「強化し（強化子）」、「子どもに会わせる（子どもに合わせる）」などであった。つ
まり、適切な漢字が容易にわかるようなミスの場合は、修正せずにそのまま入力を進めて
いた。これは、｢漢字変換ミスにはこだわりすぎず、情報提示に専念してほしい｣という聴
覚障害学生の期待に対応するものであると考えられる。 
 
２．情報のまとめ方 
パソコン要約筆記における情報のまとめ方について、聴覚障害学生が最も強く希望して
いたことは、指示語内容の明示や話者交代、話題転換の明示であった。今回の分析対象場
面には、話者交代の場面は含まれていなかったため、ここでは、具体的に指示語の内容が
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提示されているのかを検討した。 
原文で指示語が用いられている箇所とその部分のパソコン要約筆記結果を比較した結果、
①指示語を省略している場面、②授業者の発話のまま指示語を訳出している場面、③具体
的に内容提示している場面の 3 つのパターンが抽出された。これらはタイムラグの大きさ
などによって異なっていると思われる。タイムラグが非常に大きい場合は、指示語を具体
的に明示する余裕がないため、指示語が省略されるか、指示語のまま文字化する傾向にあ
った。そして、タイムラグが比較的小さく授業者の発話に追随して入力できている場合は、
わかりやすさを重視し、指示語の内容を明示していた。この 3 つのうち、授業者の発話の
まま指示語を訳出するパターンが、今回の結果では多かったようである。 
 
３．授業場面への参加を促す工夫 
授業場面への参加を促す工夫として、授業者の冗談や周りの反応、教室内の雰囲気など
授業内容以外の事柄の伝達にも、聴覚障害学生から強い希望が示されていた。今回抽出し
た分析対象の中には、授業者の発話により周りがどっと笑う場面が 1 箇所あった。文番号
では文 46 の部分であり、その箇所の訳出結果を見てみると、どの要約筆記者もほぼ発話通
り訳出を行っていた。要約筆記者 A は、「。。。」のように句点を多用して授業者の発話の様
子を表現したり、要約筆記者 C の場合は、それまで文語体で表示していたが、この時だけ
語尾に「ね」をつけ、口語体で訳出したり、とそれぞれ工夫して訳出を行っていた。当該
箇所のトランスクリプトをみてみると、いずれの要約筆記者の場合も文 46 を訳出し終えた
ときには、すでに授業者は文 48 の内容を発話していた。したがって、受講していた聴覚障
害学生は、授業者の発話からだいぶ遅れて文 46 の発話情報を得たことになるので、周りが
笑っていた理由として文 46 の情報を理解できたかは定かではない。収録したビデオデータ
からも当該場面における聴覚障害学生の様子を詳細に把握することはできなかった。 
 
４．情報の表示方法 
情報の表示方法については、見やすさに対する要望が強く、句読点や改行を適宜活用す
ることが求められていることが第 4 章の調査結果から明らかになった。パソコン要約筆記
画面を収録したビデオデータから、どの要約筆記者も適宜改行を行っており、改行もなく
画面全体に文章が表示されるということはみられなかったため、見やすさを考慮しながら
情報を表示していることが示唆された。 
 
以上、第 4 章で得られた聴覚障害学生の強い期待内容を基に、要約筆記者による文字情
報を分析したが、これらについては聴覚障害学生の評価や判断を求める必要があり、今後
詳細な検討が求められる。 
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第７項 本節のまとめ 
 
 本節では、基本的な授業形式である講義場面に焦点をあて、パソコン要約筆記による文
字情報の特徴について検討した。以下では、①文字情報の特徴、②文字情報提示と要約筆
記者の入力速度・経験との関係、③今後の課題について述べる。 
 
１．文字情報の特徴 
 
 パソコン要約筆記における文字情報の特徴を①量的側面、②時間的側面、③要約筆記手
法、④内容的側面の 4 つに分けて以下に述べる。 
１）量的側面 
パソコン要約筆記による文字情報の量的側面について検討するため、訳出率を指標とし
て分析を行った結果、授業者の発話の約 4～6 割を訳出していることが明らかになった。こ
の結果は、太田（2006）による 1 人要約入力の情報量に関する基準と一致しており、妥当
な情報量であると言える。また、重要文節訳出率、必須語訳出率は、どの要約筆記者にお
いても全体訳出率に比べ 1～2 割増加しており、重要であると思われる部分を選択的に訳出
していることがうかがえた。 
だが、第 4 章のニーズ調査の結果から、聴覚障害学生が期待する情報量は、全授業情報
の 7～8 割であり、本節の結果はその期待に添える結果ではなかった。以上のことから、パ
ソコン要約筆記の 1 人要約入力では、聴覚障害学生への期待を満たすことは難しいことが
示唆され、今後は、入力者 2 人で行う連係入力方式が望ましいと考えられ、その分析や検
討が必要である。 
２）時間的側面 
パソコン要約筆記による文字情報提示の時間的側面について検討するため、主に「タイ
ムラグ」を指標として分析を行った。その結果、要約筆記者の平均入力速度によって差が
見られた。講義の平均発話速度が約 400 字／分であるのに対して、平均入力速度が約 150
～160 字／分の要約筆記者の場合、文頭タイムラグの平均が 5～6 秒、文末タイムラグの平
均が 7～8 秒であり、平均入力速度が約 230～240 字／分の要約筆記者の場合、文頭タイム
ラグの平均が 3 秒台、文末タイムラグの平均が 4 秒台という結果であった。 
また、どの要約筆記者も文によってタイムラグにばらつきが見られた。平均入力速度が
速い要約筆記者の場合、文頭・文末タイムラグは 0.5 秒～16.5 秒までの範囲で変化し、平均
入力速度が遅い要約筆記者の場合、文頭・文末タイムラグは 1 秒～約 25 秒までの範囲で変
化していた。 
全体的な結果として、タイムラグが大きくなると次に続く原文に対するタイムラグが減
少する様子がうかがえ、どの要約筆記者もタイムラグを縮める、または一定に保とうとし
ていることが示唆された。だが、全体タイムラグが約 20 秒以上に達すると、次に続く原文
102 
 
そのものが削除される傾向もみられた。これは、タイムラグが大きくなると授業者の発話
から大幅に遅れて情報を提示することになり、次々に入ってくる発話情報を記憶・保持し
ながら文字入力しなければならないが、保持しきれず聞き溜めできなかった情報が削除さ
れてしまうためだと考えられる。 
パソコン要約筆記は、パソコンのキーボードを入力して行う。それに伴い、入力ミスが
生じてしまうが、入力ミスが生じると、修正に時間を費やすため、タイムラグが必ず生じ
てしまう。実際に入力ミスが生じた後にタイムラグが大きく変化していた。 
３）パソコン要約筆記で用いられる要約筆記手法 
授業者の発話をパソコン要約筆記によって提示する際に行われている要約筆記手法につ
いて明らかにするため、原文に含まれる各文節が、どのように文字化されているか分析を
行った。 
要約筆記手法の分類にあたっては、「省略」「言い換え」「付加」「圧縮」「切り離し」「同
等」の 6 つのカテゴリーを用いたが、分析の結果、「訳出中に一旦省略したけれども、その
訳出を終えた後に、原文に含まれる情報を後付けする」という「後置補足」の手法も用い
られていた。 
各カテゴリーの出現率を比較検討した結果、どの要約筆記者も「省略」の出現率が一様
に高く、全体の半分以上を占めていた。その中でも、「フィラー」を省略する回数がもっと
も多く、またタイムラグの関係から授業者の発話に追いつけず、発言をそのまま削除する
という「発言削除」手法も多かった。 
次いで「同等」の手法が多く用いられており、原文の語句をそのまま文字化されている
ことが示唆された。他の 5 つのカテゴリーの出現率は、「省略」「同等」と比べ大幅に少な
かったが、「言い換え」と「統合・圧縮」が比較的多く出現しており、こうした手法を活用
することで時間的制限を解消していることが明らかになった。 
４）文字情報の内容的側面 
パソコン要約筆記による文字情報の内容的側面について検討するため、第 4 章で得られ
た「聴覚障害学生からの強い期待内容」を基に分析を行った結果、どの要約筆記者も聴覚
障害学生の期待に添う形での情報提示を心掛けていることが示唆された。だが、今回は受
講した聴覚障害学生からの評価を実施することができなかったため、今後は聴覚障害学生
による評価を踏まえた、より詳細な分析が必要である。 
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２．訳出結果と要約筆記者の入力速度・経験歴との関係 
 
 本研究では、パソコン要約筆記に影響を与える要因として、要約筆記者の入力速度及び
パソコン要約筆記経験歴に着目した。以下にこれらの結果をまとめる。 
 
 １）入力速度との関係 
 訳出中の平均入力速度の影響が顕著に現れていたと思われる①訳出率、②タイムラグの
変化、③要約筆記手法の 3 点について、以下にまとめた。 
（１）訳出率 
 平均入力速度が速い者ほど訳出率が高いという結果が得られた。これは、入力速度が速
ければ、それだけ入力できる情報量が多くなり、授業者の発話を要約する度合いを低くす
ることが可能になるためだと考えられる。一方、入力が遅いと、入力できる情報量が大幅
に限られるため、より重要である語を中心に訳出せざるを得ないことから、入力速度が遅
いものほど、重要語中の必須語率が高かった。 
  （２）タイムラグ 
 平均入力速度が速い要約筆記者の場合、タイムラグの平均及びタイムラグの変化のばら
つきも比較的小さいことが示された。また、タイムラグに影響を与える大きな要因として
入力ミスの出現回数が考えられるが、入力速度が速い者ほど、入力ミスが少なく、また入
力ミスをしてもその修正が速いために、タイムラグの変化も小さく、可能な限りタイムラ
グを一定に保つことができるのではないかと思われる。 
  （３）要約筆記手法 
 平均入力速度が速い者ほど、「付加」の出現率が高かった。これは、訳出率の場合と同様
に、入力速度が速ければ、授業者の発話に追随しながら訳出ができ、授業者の発話以外の
周辺情報を補足したり、授業者の意図をくみ取って情報を強調したり、文章の読みやすさ
を考慮したりといった授業者の発話を訳出する作業以外のことに目を向ける余裕が持てる
のではないかと考えられる。 
 ２）パソコン要約筆記経験歴との関係 
 パソコン要約筆記経験歴との関連が深いと思われる 3 点について以下にまとめた。 
  （１）キー入力操作と要約筆記作業 
 パソコン要約筆記経験歴が短いと、発話を聞く、理解する、要約する、記憶することを
同時に行う要約筆記作業とキー入力に十分慣れていないため聞き溜めができず、タイムラ
グが大きくなってくると、情報が漏れてしまう傾向にあった。 
パソコン要約筆記は、キー操作という特殊な作業を伴うものであり、さらにそのキー入
力と要約筆記作業を同時並行で行わなければいけないが、それは非常に難しいため、聞こ
えてきた語句を短い時間間隔で処理していく情報処理、つまり単語レベルの処理が、パソ
コン要約筆記においては作業の負担が少なく、適していると思われる。また、キー入力と
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要約筆記作業を同時に行うためには、これらの作業に負担を与えないよう、タイピングス
キル、特に手元を見ずに入力するタッチタイピングスキルを身につける必要があると思わ
れる。要約筆記者 A はパソコン要約筆記経験歴も長く、入力速度も速いため、キー入力よ
りも要約筆記作業の方に集中できるのではないかと考えられる。 
  （２）訳出中のトラブルの対応 
 訳出中のトラブルには、入力ミス、漢字変換ミス、訳出の遅れなどがあり、パソコン要
約筆記経験歴が長い者ほど、入力ミスや漢字変換ミスなど訳出中のトラブルへの対応に慣
れており、ミスに気付く時間や修正時間が短かった。また、タイムラグが大きくなり始め
る前の段階から言い換えや圧縮の手法を用いて、時間的制限を解消するよう努めていた。 
  （３）聴覚障害学生の期待への対応 
 パソコン要約筆記経験歴が長い要約筆記者は、そうでない要約筆記者と比べて、聴覚障
害学生が強く期待する点（指示語内容の明示、見やすさ、漢字変換ミスにこだわらないな
ど）について、その期待を満たすような訳出を行えていた。これは、経験歴が長いほど、
聴覚障害学生とのやりとりも多く経験していることが推察できる。そのやりとりの中で情
報保障やパソコン要約筆記に対する要望を把握し、その点を留意しながら支援を行ってい
るのではないかと考えられる。 
 
３．今後の課題 
 
 パソコン要約筆記による文字情報提示においては、要約筆記者ごとに違いがみられた。
パソコン要約筆記には、要約筆記者による要因や授業者、授業形態の要因など、様々な要
因が影響を与えていると考えられる。したがって、今後はパソコン要約筆記場面を構成す
る諸要因が、パソコン要約筆記による文字情報提示にどのような影響を及ぼすか、検討が
必要である。 
 そこで、次節では、パソコン要約筆記場面に関わる諸要因が及ぼす影響について、要因
を統制した場面にて量的に分析を行った。 
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第２節 パソコン要約筆記に関わる諸要因が文字情報提示に及ぼす
影響 
 
第１項 目的 
 
パソコン要約筆記に関する先行研究では、要約筆記手法や訳出率について分析がなされ
ているが、パソコン要約筆記場面を構成する諸要因と要約筆記結果（訳出率・タイムラグ・
要約手法）との関係は検討されていない。 
本節では、基本的な要約筆記場面と考えられる、視覚教材等を用いずに授業者が講義を
行う場面を取り上げ、パソコン要約筆記者（支援学生）の要因として「支援対象授業に関
する専門知識」「支援経験」「入力方式」に、また、授業の要因として「難易度」に着目し
て、訳出率やタイムラグ、要約筆記手法の種類との関係を明らかにする。 
 
第２項 方法 
 
１．対象支援学生（以下、対象者） 
国立 A 大学においてパソコン要約筆記支援を行う学生の中から、所属専攻、支援経験、
入力速度に着目して 8 名の支援学生を対象とした。対象者の属性及び支援経験の詳細を
Table 5-2-1 に示す。所属専攻については、障害児教育に関する専攻が 4 名（D1～D4）、医学・
看護に関する専攻が 4 名（M1～M4）であった。D1、D2、M1、M2 の 4 名が経験 1 年未満
の初心者、D3、D4、M3、M4 の 4 名が 2～3 年程度の経験者であった。対象者は 10 時間（M1
のみ 5 時間）の短期講習にて、基本的な支援方法を学んだ上で支援活動を行っていた。ま
た、文字入力速度が一定以上の者を対象者とするため、10 文字から成る漢字仮名交じり文
を 1 分間入力する課題を 1 セットとし、これの 3 セット分の平均入力速度を算出した。対
象者の入力速度は 134～186 字／分であった。太田（2006）は、「１人で話を要約し入力す
るためには、100 字／分以上の入力速度が、連係入力では 120 字／分以上の入力速度が要求
される」と示しており、どの対象者もこの基準を超えていることを確認した。なお、支援
経験の違いによる差を検討したところ、初心者群と経験者群との間では、入力速度に有意
な差はみられなかった（t(6)=1.42, n.s.）。 
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Table 5-2-1 対象者の属性及び支援経験の詳細 
 D1 D2 D3 D4 M1 M2 M3 M4 
学年 大学 2 年 大学 4 年 大学 4 年 大学院 1 年 大学 1 年 大学 4 年 大学 3 年 大学 4 年 
所属専攻 障害児教育 障害児教育 障害児教育 障害児教育 看護 医学 看護 看護 
パソコン通訳
経験年数 
11 ヶ月 8 ヶ月 2 年 7 ヶ月 2 年 11 ヶ月 2 ヶ月 11 ヶ月 2 年 0 ヶ月 2 年 4 ヶ月 
養成期間 10 時間 10 時間 10 時間 10 時間 5 時間 10 時間 10 時間 10 時間 
支援回数 
週 2～3 
3 学期間 
週 1～2 
2 学期間 
週 2～4 
8 学期間 
週 1～2 
9 学期間 
臨時 
なし 
臨時 
なし 
週 3 
6 学期間 
週 2～4 
7 学期間 
学外（学校）での
PC 通訳経験の
有無 
なし あり（週 1） あり（週 2）あり（週 1） なし なし なし なし 
ノートテイク 
養成講座受講 
なし 
あり 
（10 時間） 
あり 
（10 時間） 
あり 
（10 時間） 
あり 
（5 時間） 
なし 
あり 
（10 時間） 
あり 
（10 時間） 
ノートテイク経験
年数（支援回数） 
なし 
3 年 1 ヶ月 
（週 1～2） 
3 年 1 ヶ月 
（週 1） 
4 年 1 ヶ月 
（週 2） 
なし なし なし 
3 年 1 ヶ月 
（週 1～3） 
入力速度（字/分） 186 134 174 182 144 186 186 157 
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２．パソコン要約筆記対象講義映像 
本研究では、要因間の条件をできるだけ統制して検討を行うため、実際の講義を録画し
て用いた。対象者の所属を考慮し、2 種類の講義を対象とした。講義 1 は障害児教育に関す
る内容で大学院生対象、講義 2 は医学に関する学部生対象の内容であった。どちらも視覚
教材（パワーポイント）を用いながら 75 分間行われた。各要因について比較検討するため、
講義映像をそれぞれ 3 等分し、各分割映像（講義 1-1、1-2、1-3、講義 2-1、講義 2-2、講義
2-3）に対して、対象者はパソコン要約筆記を実施した。 
分割された講義への要因配置について、Table 5-2-2 に示す。講義 1-1 及び 2-1 では、パソ
コン要約筆記者 1 名による入力方式（単独入力方式）、講義 1-2 及び 2-2 では、初心者 1 名
及び経験者 1 名をペアにした連係入力方式（以下、初・経ペア方式）、講義 1-3、2-3 では、
初心者 2 名または経験者 2 名をペアにした連係入力方式（以下、初・初ペア、経・経ペア
方式）を採用した。連係入力方式のペアは、入力速度が同程度で、所属が同専攻の者の組
み合わせとした。 
 
３．パソコン要約筆記の場面セッティングと実施方法 
Fig. 5-2-1 にパソコン要約筆記場面のセッティングを示した。パソコン要約筆記の実施に
際しては、対象者前方に配置したスクリーンに講義映像を提示し、対象者は、この映像及
び音声に対して、パソコン要約筆記専用ソフト IPtalk を用い、パソコン要約筆記を実施した。
実施前に、授業者の発話が聞き取りやすいかどうかを対象者に確認した。通常の支援場面
では、支援学生は聴覚障害学生の隣席に座り、その状況をみながら支援を行うが、ここで
は、支援に関わる他の要因の、パソコン要約筆記への影響を可能な限り少なくするため、
聴覚障害学生が参加しない形を取った。対象者には、聴覚障害学生が隣で支援を利用して
いることを想定してパソコン要約筆記を行うように教示した。また、連係入力の際には、
実施前にペアによる打ち合わせ時間を設け、通常の支援時と同様に、ペア間の確認（基本
的な入力順の決定等）を行うこととしたが、入力上の配慮や対応に関する特別な教示は行
わなかった。対象者の様子及び文字入力・提示画面はデジタルビデオカメラで収録し、講
義の音声情報はすべて文字に書き起こした（以下、「原文」とする）。 
 
４．通訳の実施及び倫理的配慮 
通訳の所要時間は、１回につき 30 分程度であり、身体的・精神的に過度の負担が対象者
にかからないようにするため、1 回の通訳実施後は、2 日～2 週間の間隔を空けて、次の実
験を実施した。しかし、対象者 D2、M2 の 2 名は、対象者の都合上、連係入力方式による
パソコン要約筆記を同日に行った。その際には、20 分ほどの休憩をはさみ、疲労がないか
どうか、さらに休憩が必要かを確認した上で、次の通訳へ移った。 
また、本通訳開始前に、本研究の内容、個人情報への配慮、研究協力への同意や撤回な
どについて対象者に説明し、全ての対象者から協力への了承を得た。 
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Table 5-2-2 分割された講義への各要因の配置 
 講義 1-1 講義 1-2 講義 1-3 講義 2-1 講義 2-2 講義 2-3 
支援経験 
初心者 
経験者 
初・経ペア 
初ペア 
経ペア 
初心者 
経験者 
初・経ペア 
初ペア 
経ペア 
入力方式 単独 連係 連係 単独 連係 連係 
対象者の 
専門知識 
障害児教育専攻 
医学・看護専攻 
「初・経ペア」は, 初心者 1 名と経験者ペア 1 名のペアを指す. 
「初ペア」は, 初心者 2 名のペア, 「経ペア」は, 経験者 2 名のペアを指す. 
入力用PC 表示用PC 
DV レコーダー 
授業映像提示 
スクリーン 
視覚教材提示 
スクリーン 
プロジェクター 
対象者 
実験者 
記録用ビデオカメラ 
Fig. 5-2-1 パソコン要約筆記場面のセッティング図 
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５．分析対象場面 
講義映像（講義 1-1、1-2、1-3、2-1、2-2、2-3）の中から、講義テーマに基づいて授業者
が解説を行い、専門用語等も含まれる部分を分析対象場面とした。これに該当する部分か
ら、視覚教材を用いず、授業者のみが話す場面を分析対象とした。 
 
６．パソコン要約筆記に影響を及ぼす諸要因 
第 5 章第 1 節の結果より、パソコン要約筆記には、要約筆記者による要因など、様々な
要因が影響を与えていると考えられる。そこで本研究では、パソコン要約筆記者側の要因
として「専門知識」「支援経験」、また授業の要因として「難易度」に着目し、それらがパ
ソコン要約筆記に対し、どのような影響を及ぼすのかを検討した。また、第 4 章の支援者
派遣方法の調査結果から、パソコン要約筆記の方法として、単独入力方式と連係入力方式
の 2 種類の方法が実施されているため、「入力方式」による違いについても分析を行った。 
要因ごとの比較分析に用いたデータについて、Table 5-2-3 に示す。 
このうち、専門知識の有無が要約筆記に及ぼす影響については、本節第 3 項で、また支
援経験、入力方式、難易度の影響については、第 4 項から第 6 項でそれぞれ述べる。 
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Table 5-2-3 要因ごとの比較分析対照表 
要因 
（独立変数） 
専門知識 支援経験 入力方式 難易度 
専門知識 
あり 
専門知識 
なし 
初心者 経験者 単独入力 連係入力 
難易度:低 
(障害児教育) 
難易度:高 
（医学） 
分析対象映像 講義 1-1、講義 2-1 講義 1-1 講義 1-1 講義 1-2，1-3 講義 1-3 講義 2-3 
対象者 
D1～D4 
M1～M4 
D1、D2 
M1、M2 
D3、D4 
M3、M4 
D1～D4 
M1～M4 
D12,D23,D14,D34 
M12,M23,M14,M34 D34、M34 
対象者の属性については, Table 5-2-1 を参照. 
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７．従属変数 
１）要約筆記による文字情報の量的側面 
これまでの文字通訳に関する研究では、文字数に基づいて情報量を検討する場合が多か
った。しかし、伝達される意味内容の把握という点では、文字数と発話の意味内容とが直
接対応しにくい場合もある。したがって、本研究では、意味を含んだ最小単位である「文
節」を分析の単位として用いることとした。また、授業者の発話内容について、以下の 4
つの観点から訳出率を求めた。 
（１）全体訳出率 
通訳に対する聴覚障害学生のニーズとして、講義内容の情報を得ることだけではなく、
教室内の雰囲気をつかむことへの期待が非常に高い。そのような臨場感を聴覚障害学生が
つかむためには、発話の語尾や冗長語も重要な情報の 1 つとなる。したがって、それらの
情報も全て含む原文全体の情報がどの程度伝達されているかを明らかにすることも必要だ
と考え、原文全体の文節数のうち、対象者が訳出した文節の割合を「全体訳出率」として
算出した。 
（２）実質訳出率 
講義内容を理解するために必要な情報がどの程度伝達されているかを明らかにするため、
言いよどみや言い間違いなど、その文節がなくても意味が通じる文節を除外し、それらを
実質的文節とした。実質的文節の抽出にあたっては、原文を大学院生 3 名に提示し、2 名以
上が不要であるとした文節を削除し、残った文節を実質的文節とした。実質的文節のうち、
対象者が訳出した割合を「実質訳出率」として算出した。 
（３）重要訳出率 
実質的文節のうち、授業者自身が重要だと判定した文節を重要文節とした。その中で、
対象者が訳出した割合を「重要訳出率」とした。 
（４）専門用語訳出率 
当該授業の専門分野においてキーワードとなる専門用語（重複出現を含む）のうち、対
象者が訳出した割合を「専門用語訳出率」とした。 
 分析対象における原文全体の文節数、実質文節数、重要文節数、専門用語数などの概要
を Table 5-2-4 に示す。訳出率の統計分析においては、角変換した値を用いた。 
２）文字情報提示の時間的側面及び用いられた要約筆記手法 
文字情報提示の時間的側面を分析するため、第 5 章第 1 節と同様に、タイムラグを指標
とした。また、第 1 節の結果から、タイムラグには文字化の際に用いる要約筆記手法が関
係していると考えられるため、要約筆記手法を分類し、その出現率を求め、分析に用いた。 
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Table 5-2-4 各分析対象の概要 
 講義 1-1 講義 1-2 講義 1-3 講義 2-1 講義 2-2 講義 2-3 
通訳対象映像時間 27 分 19 秒 27 分 3 秒 18 分 38 秒 25 分 18 秒 24 分 10 秒 17 分 32 秒 
分析対象 11 分 26 秒 7 分 16 秒 4 分 50 秒 3 分 38 秒 5 分 54 秒 1 分 50 秒 
発話速度（字／分） 442.6 413.3 444.4 489.1 475.8 431.1 
全体文節数 1121 723 485 400 598 182 
実質文節数 799 524 358 281 372 134 
重要文節数 462 169 202 91 62 92 
専門用語数 
（異なり語数／延べ語数） 
6／28 6／15 9／24 3／9 3／10 5／8 
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第３項 支援学生の持つ専門知識が文字情報提示に及ぼす影響 
 
支援学生の持つ専門知識が、パソコン要約筆記に対し、どの程度影響を及ぼすかを検
討するため、専門知識が直接的に影響するであろう訳出率に焦点をあて、支援学生の所
属専攻との関係について分析を行った。 
 
１．分析対象と対象者の持つ専門知識 
ここでは、主に専門知識と直接的な関連があると思われる「訳出率」への影響を検討す
る。そのため、対象者それぞれの所属専攻分野と、講義 1-1（障害児教育）と講義 2-1（医
学）とを対応させ、単独入力方式のパソコン要約筆記結果について、分析を行った。 
対象者D1～D4は障害児教育専攻の学生で、講義1と同様の講義を受講した経験があった。
特に対象者 D2 と D3 は、同分野の研究室に所属し、専門的知識が豊かであることが推察さ
れた。また講義 2 については、高校の授業で学んだ単語はあるものの、それ以外の専門的
知識は有していなかった。 
一方、対象者 M1～M4 は医学及び看護学専攻の学生で、講義 1 と同様の講義への受講経
験はなかった。また講義 2 については、医学専攻の学生 M2 は同講義への受講経験があり、
看護学専攻の学生は M1 を除いて、同様の内容について既習済みであった。 
以上より、対象者 D1～D4 の場合は、講義 1 に対する専門知識があり、講義 2 に対する専
門知識はなしとし、対象者 M1～M4 の場合は、講義 2 に対する専門知識があり、講義 1 に
対する専門知識はなし、とした。 
 
２．訳出文節 
 講義 1-1 および講義 2-1 に対して対象者が訳出した文節数を、パソコン要約筆記結果から
文節の種類ごとに算出した。その結果を講義ごとに Table 5-2-5 および Table 5-2-6 に示す。 
 講義 1-1 において、専門知識あり群（D1～D4）の全体文節数は 262～435 であるのに対し、
専門知識なし群（M1～M4）は 228～374 で、専門知識あり群のほうが、専門知識なし群に
比べてやや多かったものの、ほぼ同程度であった。しかし、実質文節、重要文節、専門用
語においては、全体文節の場合よりも、専門知識あり群となし群の差がやや大きく、特に
専門用語において顕著であった。 
 一方、講義 2-1 においては、専門知識あり群（M1～M4）の全体文節数は 73～129 だった
のに対し、専門知識なし群（D1～D4）は 71～118 で、講義 1-1 と同様、専門知識の有無に
かかわらず、ほぼ同程度であった。この傾向は、実質文節、重要文節、専門用語において
も同様であった。 
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Table 5-2-5 講義 1-1 における対象者ごとの訳出文節数 
対象者 
専門知識あり 専門知識なし 
D1 D2 D3 D4 M1 M2 M3 M4 
全体文節 301 262 435 329 228 298 374 338 
実質文節 288 251 422 325 221 291 337 332 
重要文節 170 177 269 208 144 176 210 206 
専門用語 
（異なり／延べ語数）
3／13 4／13 4／18 4／14 1／3 4／5 4／14 3／9 
 
 
 
Table 5-2-6 講義 2-1 における対象者ごとの訳出文節数 
対象者 
専門知識あり 専門知識なし 
M1 M2 M3 M4 D1 D2 D3 D4 
全体文節 76 73 129 119 90 71 118 109 
実質文節 66 68 120 110 84 64 114 100 
重要文節 26 20 34 31 23 28 44 31 
専門用語 
（異なり／延べ語数）
2／4 3／3 2／5 2／5 2／3 2／2 2／5 2／4 
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３．訳出率 
 次に、それぞれの文節において、各対象者の訳出率を求め、さらに専門知識あり群とな
し群それぞれにおいて訳出率の平均値を算出した。その結果を Fig. 5-2-2 に示す。 
 講義 1-1 および講義 2-1 どちらにおいても、専門用語訳出率では、専門知識のあり群とな
し群に若干の差がみられたが、専門用語訳出率以外の訳出率では、専門知識による違いは
みられなかった。 
 対象者間でのばらつきが大きく、訳出率はTable 5-2-4の支援経験との関連があると考え、
専門知識の有無及び支援経験と訳出率について検討を行った。Fig. 5-2-3 に示したとおり、
専門知識の有無による訳出率の差よりも、支援経験の違いによる差のほうが大きい傾向に
あった。唯一、講義 1-1 における専門用語訳出率では、初心者の場合、専門知識の有無によ
って大きな差がみられた。 
 以上のことから、全体文節、実質文節、重要文節に関しては、専門知識の有無による影
響は小さかったが、専門用語に関しては専門知識の有無による影響を受けやすく、特に初
心者においてその傾向が強いことが示唆された。聴覚障害学生は原文に忠実な情報提示を
強く望んでいる（有海・四日市, 2006a）。講義内容を理解する上で、専門用語の忠実な提示
は非常に重要であり、講義内容の専門性と支援学生の専門性を考慮した支援者配置や様々
な専門性を有する支援学生の養成が必要であるといえよう。さらに、講義のキーワードを
支援学生に事前に提供する、キーワードは必ず板書するといった配慮を授業者に求めるこ
とも有効であろう。 
また、専門知識の有無による影響よりも、支援経験の長さによる影響が強いこともうか
がえた。さらに、講義 1-1 では第 1 節と同様、文節の重要さに応じて、訳出率が高くなる傾
向がみられたが、講義 2-1 では、重要訳出率と実質訳出率が同程度で、講義 1-1 よりも訳出
率が低く、講義内容による違いがやや見受けられ、難易度が関係していると思われる。 
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エラーバーは SD を示す. 
Fig. 5-2-2 専門知識の有無と訳出率 
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第４項 支援学生のパソコン要約筆記経験が文字情報提示に及ぼす影響 
 
本項では、支援学生のパソコン要約筆記経験がパソコン要約筆記にどのような影響を及
ぼすかを検討する。そこで、入力方式等の要因をできるだけ統制するため、単独入力方式
に限定し、訳出率、タイムラグ、要約筆記手法の出現率を中心に分析を行った。 
 
１．分析対象と対象者 
 第 3 項の結果から、専門知識による訳出率への影響が比較的小さいことが明らかとなっ
たため、本項では、対象者 8 名を初心者群（D1、D2、M1、M2）と経験者群（D3、D4、
M3、M4）にわけ、支援経験によるパソコン要約筆記への影響について検討を行った。 
 他の要因（入力方式、講義内容）を統制するため、本項での分析対象は講義 1-1（障害児
教育）のみとし、単独入力方式による文字情報について分析を行った。 
 
２．提示文字情報量への要約筆記経験による影響 
支援学生のパソコン要約筆記経験とパソコン要約筆記による文字情報の量的側面との関
係を分析するため、Table 5-2-5 を基に各対象者の訳出率を求め、Fig. 5-2-4 に示した。 
 全体訳出率について、初心者は 20～27％の情報を訳出していたが、経験者の訳出率は 30
～39%であり、初心者に比べ 10％程度高い値を示した。今回得られた初心者の単独入力方
式による全体訳出率は、森本・井坂（2003）の経験者による単独手書きノートテイクの訳
出率とほぼ等しい結果であった。話者の発話速度等の条件が不明確な点もあるが、120 字／
分以上の入力によるパソコン要約筆記では、初心者であっても、経験者による手書き要約
筆記と同量の情報提示が可能であると考えられる。実質訳出率についても、初心者の場合
28～36％、経験者の場合は 42～53％と、10％程度の差がみられた。重要訳出率についても
同様に、初心者の場合は 31～38%、経験者の場合は 45～58%で、10％程度の差がみられた。 
次に、初心者群と経験者群それぞれの訳出率の平均値を求めた。パソコン要約筆記経験
と訳出率について、Fig. 5-2-5 に示す。全体文節、実質文節、重要文節に関して、初心者群
と経験者群における訳出率の平均値の差について t 検定を行ったところ、3 種すべての訳出
率において 5％水準で有意差がみられ（全体訳出率：t(6)＝3.25, p<.05, 実質訳出率：t(6)＝3.21,  
p<.05 重要訳出率：t(6)=3.20, p<.05）、経験者による訳出率が有意に高かった。 
一方、専門用語訳出率については、初心者が 11～46％、経験者が 32～63％と、対象者に
よってばらつきがみられた。第 3 項で対象者の専門性による影響がみられたため、専門性
と支援経験を 2 要因とする分散分析を行った。その結果、交互作用はみられず（F(1,4)=1.28）、
専門性、支援経験の両要因ともに 5％水準で有意な主効果がみられ（専門性：F(1,4)=14.82, 支
援経験：F(1,4)=9.04）、専門性なし群よりも専門性あり群で、また初心者群よりも経験者群
で訳出率が高かった。したがって、単独入力方式による専門用語の訳出では、支援経験が
長く、専門的知識を有している方が、訳出率を高められると考えられる。 
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３．要約筆記経験による文字情報提示の時間的側面への影響 
支援学生のパソコン要約筆記経験と文字情報提示の時間的側面との関連を検討するため、
対象者ごとにタイムラグを求めた。タイムラグの算出にあたっては、第 5 章第 1 節と同様
に、原文及び対象者ごとにタイムトランスクリプトを作成し、授業者の発話が聞こえ始め
てから訳出が始まるまでの時間を「文頭タイムラグ」、授業者の発話が終了してから要約筆
記者が訳出を終えるまでの時間を「文末タイムラグ」として、文ごとにそれぞれのタイム
ラグを算出した。 
各対象者の文頭及び文末タイムラグの平均と標準偏差の値を Table 5-2-7 に示す。 
 初心者群の文頭タイムラグは 7～13 秒、文末タイムラグは 6～15 秒と範囲が大きかった
のに対し、経験者群の場合は、文頭タイムラグ及び文末タイムラグ両方とも 5～7 秒とばら
つきが小さかった。標準偏差からも、その傾向が示された。またこれらの傾向は、本章第 1
節第 4 項の 2 の結果と同様であった。 
 次に、支援学生のパソコン要約筆記経験とタイムラグとの関係について、Fig. 5-2-6 に示
した。その結果、初心者群の文頭および文末タイムラグの平均はそれぞれ 10 秒台、経験者
群の場合は文頭および文末タイムラグの平均が 6 秒台と、経験者の方がタイムラグが短か
った。第 1 節の結果で示されたように、経験者は要約技術を駆使して、タイムラグを少な
くしていると考えられる。 
第 1 節の結果から、初心者はパソコン入力に慣れておらず、入力ミスや漢字変換ミスが
多く、入力停止時間も多い傾向であったと思われる。したがって、本項で対象とした初心
者群は、平均入力速度が約 170 字／分と速い入力が可能であるが、入力ミスや入力停止が
多発したことで、訳出中の入力速度が低下し、タイムラグは増大したと考えられる。また、
講義 1-1 の平均発話速度は 442.6 字／分と第 1 節で分析対象とした講義の発話速度よりも速
かったため、発話に追いつけず、遅れが生じたこともタイムラグ増大に影響していると思
われる。 
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Table 5-2-7 文頭及び文頭タイムラグの平均と SD 
対象者 
初心者群 経験者群 
D1 D2 M1 M2 D3 D4 M3 M4 
文頭タイムラグ 10.6 13.2 10.9 7.1 5.5 7.0 6.0 6.9 
（SD） （6.31） （6.51） （6.57） （3.68） （3.40） （3.12） （2.56） （3.88） 
文末タイムラグ 11.6 15.1 10.1 5.9 5.3 7.0 6.2 6.6 
（SD） （6.72） （6.85） （5.13） （3.60） （3.56） （3.88） （2.87） （3.94） 
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Fig. 5-2-6 支援学生のパソコン要約筆記経験とタイムラグの平均 
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エラーバーは SD を示す. 
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４．要約筆記手法と要約筆記経験との関係 
支援学生のパソコン要約筆記経験と要約筆記手法との関係を検討するため、各対象者が
用いた要約筆記手法を抽出し、分類を行った。 
第１節では、「省略」「言い換え」「圧縮」「情報付加」「同等表現」「切り離し」「後置補足」
の７つのカテゴリーとして整理した。本節ではこれらについて、第 1 節で得られた結果を
基に、さらに以下のような検討を加え、主要な 7 つのカテゴリーを再構成して、分類に用
いた。それら 7 つのカテゴリーの詳細は Table 5-2-8 に示す。 
第 1 節の結果のうち、「省略」手法については、発言をそのまま削除する「発言削除」、
及び、フィラーや口癖、修飾語句など、その語が無くても発話全体の命題が変わらないよ
うな「冗長な語を省略」する手法が多数を占めていた。そこで、後者を「冗長語省略」と
して、新たなカテゴリーとした。さらに「発言削除」手法については、文全体を削除する
「文削除」と１文節を削除する「語句削除」の 2 つに分けて、それぞれを新たなカテゴリ
ーとした。 
「切り離し」と「後置補足」手法は、出現回数がわずかであったため、今回の分析では
カテゴリーとしては用いなかった。 
観察された要約筆記手法の各カテゴリーへの分類にあたっては、分析の信頼性を検討す
るため、5 年以上のパソコン要約筆記経験歴を有する 2 名によって、カテゴリー分類につい
て独立に評定を行い、その一致率を算出した。この結果、80.7～98.8％の一致率が得られた。
一致しなかった項目については、評価者間で話し合いの上、カテゴリーを決定した。 
カテゴリー分類の結果を基に、各要約筆記手法の出現率を対象者ごとに求め、Fig. 5-2-7
に示した。また、対象者のパソコン要約筆記経験と要約筆記手法の出現率について、Fig. 
5-2-8 に示す。 
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Table 5-2-8 要約筆記手法のカテゴリー 
カテゴリー 説明 例 
文削除 
原文に含まれる情報のうち、文単位で文字化されていな
いもの 
 
語句削除 
原文に含まれる情報のうち、語句単位で文字化されてい
ないもの 
原文：抽象的な表現で問題を記述する 
⇒ 抽象的に    述べる 
冗長語省略 
フィラーや口癖、修飾語句など、その語が無くても発話
全体の命題が変わらないような冗長語などを意図的に
省略しているもの 
原文：ここが まぁ 重要です 
⇒ ここが    重要です 
言い換え 
原文に含まれる語で、別の語に言い換えられているもの 原文：現状が 理解できない 
 ⇒ 現状が わからない 
圧縮 
原文において複数語句で表現されている部分を少ない
語数で文字化しているもの 
原文：どういう状況で起こりやすいかについて 
 ⇒ 起きやすい条件について 
同等表現 
原文にある語句をそのまま、あるいはほぼ等価に文字化
しているもの 
原文：あんまり 意味が ない 
 ⇒ あまり  意味が ない 
情報付加 
原文に含まれていない情報だが、文字化されているもの 
（指示語内容の明示、カギ括弧などの記号の挿入 等） 
原文：それを   評価する 
 ⇒ その対処を 評価する 
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Fig. 5-2-8 対象者のパソコン要約筆記経験と要約筆記手法の出現率 
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 Fig. 5-2-7 および Fig. 5-2-8 より、初心者の場合は、「語句削除」手法を最も多く用いてお
り、次いで「冗長語省略」を多く用いていた。一方、経験者の場合も「冗長語省略」が多
く用いられていたが、「語句削除」は初心者よりも出現率が低かった。「語句削除」と「冗
長語省略」について、支援経験による違いを検討するため、2 要因の分散分析を行ったとこ
ろ、交互作用はみられず（F(1,6)=4.22, n.s.）、支援経験の要因のみに 5％水準で有意差がみら
れ（F(1,6)=11.39, p<.05）、どちらの手法においても、経験者での出現率よりも初心者での出
現率が有意に高かった。したがって、初心者のほうが「語句削除」と「冗長語省略」を多
用し、それに加え、「文削除」も多く、一方では「同等表現」の出現率が低くなったため、
訳出率が経験者よりも低かったのだと思われる。 
 また、「圧縮」については、有意差はなかったものの、第 1 節の結果と同様に、経験者の
方が初心者より多く用いており、それゆえに経験者のタイムラグは初心者よりも短かった
と思われる。その他、「言い換え」や「情報付加」においては、支援経験による差はみられ
なかった。 
パソコン要約筆記経験が一番短い M1 の「圧縮」の出現率が、対象者の中で最も低かった。
さらに、「語句削除」の出現率が全体の約半分を占め、「冗長語省略」の出現率が一番低か
った。そのため、M1 の訳出率は低かったのだと思われる。したがって、初心者の養成段階で
は、「冗長語省略」や「圧縮」手法の技術について重点的に指導し、情報の取捨選択の方法やタイ
ムラグの解消方法を身につけることが必要であると言える。 
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第５項 入力方式が文字情報提示に及ぼす影響 
 
 第 4 章の支援者派遣方法の調査結果から、パソコン要約筆記の方法として、単独入力方
式と連係入力方式の両方が同程度実施されていた。そこで、本項では、入力方式の違いが
パソコン要約筆記にどのような影響を及ぼすのかを検討した。 
 
１．分析対象と対象者 
 入力方式以外の要因をできる限り統制するため、本項では、講義内容を障害児教育（講
義 1）に限定し、経験者単独（D3, D4, M3, M4）と経・経ペア（D34, M34）によるパソコン
要約筆記結果について比較分析を行った。 
 
２．入力方式の違いと提示文字情報の量的側面への影響 
 経験者単独と経・経ペアによる訳出率を対象者ごとに Fig. 5-2-9 に示した。また、入力方
式ごとに平均値を求め、Fig 5-2-10 に示した。 
 Fig. 5-2-9 および Fig. 5.2.10 より、全体文節、実質文節、重要文節のどの文節においても、
単独入力方式より連係入力方式の方が、訳出率は 30％程度高かった。特に、重要文節の訳
出においては、連係入力方式によって発話全体の 8 割近くを伝達でき、情報量を求める聴
覚障害学生のニーズに応えうるものであると考えられる。 
専門用語訳出率については、対象者の所属専攻ごとに分けて検討したところ、Fig. 5-2-11
に示したとおり、障害児教育専攻学生及び医学・看護専攻学生のどちらにおいても、連係
入力方式の訳出率の方が単独入力方式よりもやや高かった。また、医学・看護専攻学生に
おいて、その傾向が強く、対象授業の専門知識を有する障害児教育専攻学生と同程度の専
門用語訳出率を示した。このことから、所属専攻が異なる授業であっても、連係入力を行
えば、専門知識の不十分さをカバーできる可能性が示唆された。 
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Fig. 5-2-10 入力方式の違いと各種訳出率 
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エラーバーは SD を示す. 
Fig. 5-2-9 単独入力と連係入力による訳出率 
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Fig. 5-2-11 入力方式の違いと対象者の所属専攻にみられる専門用語訳出率 
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３．入力方式による文字情報提示の時間的側面への影響 
 経験者単独と経・経ペアそれぞれの文頭タイムラグ及び文末タイムラグの平均値を Fig. 
5-2-12 に示した。入力方式の違いによる平均タイムラグの差について検討したところ、文頭
タイムラグ及び文末タイムラグどちらにおいても、連係入力方式によるタイムラグのほう
が、単独入力方式によるタイムラグよりも短かった。特に文頭タイムラグのほうがその傾
向が強かった。 
 また、経験者の単独入力では、文頭タイムラグおよび文末タイムラグとも約 6 秒で差は
みられなかったが、経・経ペアの連係入力では、文頭タイムラグが約 2 秒、文末タイムラ
グは約 4 秒と、その差は有意だった（F(1,4)=110.63, p<.01）。これは、2 人で分担しながら文
章を同時に入力するため、発話を聞き溜める負担が減り、単独入力の時よりも、時間をか
けて文字化することが可能になったためだと考えられる。 
 
 
Fig. 5-2-12 入力方式とタイムラグの平均 
エラーバーは SD を示す. 
「経・経ペア」は, 経験者 2 名のペアを指す. 
（秒） 
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４．要約筆記手法と入力方式との関係 
 経験者単独と経・経ペアが用いた要約筆記手法の出現率を Fig. 5-2-13 に示した。その結
果、「語句削除」手法と「同等表現」手法において、入力方式による大きな差がみられた。
単独入力方式では、「語句削除」手法の出現率が約 30％と要約筆記手法全体の 3 分の 1 を占
めていたが、連係入力方式では、10％以下と出現率が低かった。一方、「同等表現」手法に
ついては、単独入力方式による出現率が約 20％、連係入力方式による出現率が約 50％と、
訳出率と同様に、連係入力方式の方が、30％程度出現率が高かった。 
また、単独入力方式では、「語句削除」手法よりも「同等表現」手法の出現率が低かった
が、連係入力方式では「同等表現」手法の方が「語句削除」手法の出現率よりも高かった。
したがって、連係入力方式では情報量が多いだけではなく、原文に忠実に伝達できるとい
える。さらに、連係入力方式では、「語句削除」手法の出現率が「冗長語省略」手法よりも
下回っていたことからも、原文内容を大幅に変容させずに情報提示が可能であることがう
かがえた。 
 
 
Fig. 5-2-13 入力方式と要約筆記手法の出現率 
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「経・経ペア」は, 経験者 2 名のペアを指す. 
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第６項 入力方式要因と経験要因の組み合わせにみられる影響 
 
 パソコン要約筆記への支援経験による影響については、第 4 項において、入力方式を単
独入力方式に統制して分析を行った。また、入力方式による影響については、第 5 項にお
いて、対象者を経験者に限定して検討した。ここでは、第 4 項及び第 5 項で扱わなかった
要因の組み合わせからみられる要約筆記への影響について述べる。 
 
１．分析対象と対象者 
 入力方式及び経験要因の組み合わせによる影響について検討するため、初心者単独（D1, 
D2, M1, M2）、経験者単独（D3, D4, M3, M4）、初・初ペア（D12, M12）、初・経ペア（D14,D23, 
M14,M23）、経・経ペア（D34, M34）による、講義 1（障害児教育）でのパソコン要約筆記
結果を分析対象とした。講義 1-1、1-2、1-3 は発話速度がほぼ同程度であるため、発話速度
による影響はないものと考えた。 
 
２．提示文字情報の量的側面への影響 
１）連係入力方式と単独入力方式における経験の違い 
 入力方式及びパソコン要約筆記経験と訳出率との関係を検討してみたところ、Fig. 5-2-14
に示したとおり、初心者の単独入力方式による訳出率は約 25％であったが、連係入力では
初ペアでも 50％程度の発話を文字化しており、経験者の単独入力方式による訳出率よりも
高い傾向がみられた。このことから、比較的速い入力速度で訳出を行える支援学生であれ
ば、初心者であっても連係入力を行うことで、初心者の単独入力に比べ約 2 倍の情報量を、
経験者の単独入力に比べ約 1.5 倍の情報量を伝達できると考えられる。この傾向は、実質訳
出率、重要訳出率においても同様であった。したがって、連係入力の実施により、初心者
のパソコン要約筆記に関する専門性の低さによる影響が、軽減されるとも考えられる。第 4
章の結果からも明らかなように、大学におけるパソコン要約筆記の担い手は、十分な専門
技術を有していない学生であるという現状からも、連係入力による支援の実施は有効であ
るといえる。 
２）連係入力方式における経験の違い 
初・初ペアと初・経ペアでは、どの訳出率においても大きな差はみられず、両者はほぼ
同程度の情報を伝達していたといえる。さらに、初・経ペアにおいて、全体及び実質要約
率の値にばらつきがみられたことから、ペアの組合せによって連係入力のしやすさが変わ
る可能性が示唆された。 
専門用語訳出率に関しては、対象者の所属専攻ごとに分けて検討したところ、第 5 項 2
と同様に、連係入力方式のほうが単独入力方式よりも訳出率がやや高かった。 
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Fig. 5-2-14 入力方式及びパソコン要約筆記経験と訳出率 
（％） 
エラーバーは SD を示す. 
「初・初ペア」は, 初心者 2 名のペア, 
「初・経ペア」は, 初心者 1 名と経験者 1 名のペア, 
「経・経ペア」は, 経験者 2 名のペアのことを指す. 
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３．文字情報提示の時間的側面への影響 
Fig. 5-2-15 に入力方式及び支援経験とタイムラグの平均値に関する結果を示す。第 5 項 3
の結果では、文頭タイムラグ及び文末タイムラグどちらにおいても、連係入力方式のタイ
ムラグの方が、単独入力方式よりも短かったが、初心者を含むペア（初・初ペア、初・経
ペア）の場合は、文頭タイムラグのみが単独入力方式のタイムラグよりも短く、文末タイ
ムラグについては、単独入力方式のタイムラグとの差があまりみられなかった。第 5 項 3
で述べたように、連係入力方式の場合は、文頭タイムラグよりも文末タイムラグの方が長
くなる傾向がみられたが、初心者を含むペアの場合はその傾向が強く、文末タイムラグが
文頭タイムラグの 2 倍ほど長かったため、文末タイムラグが単独入力方式のタイムラグと
あまり変わらなかったと考えられる。したがって、初心者を含むペアの場合、情報量は単
独入力方式より多いけれども、文字情報提示に時間的遅れが生じるため、聴覚障害学生の
情報取得に困難さを生む可能性が示唆された。 
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Fig. 5-2-15 入力方式及びパソコン要約筆記経験とタイムラグの平均 
エラーバーは SD を示す. 
「初・初ペア」は, 初心者 2 名のペア, 
「初・経ペア」は, 初心者 1 名と経験者 1 名のペア, 
「経・経ペア」は, 経験者 2 名のペアのことを指す. 
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４．入力方式及び支援経験の違いと要約筆記手法との関係 
 入力方式及び対象者のパソコン要約筆記経験と要約筆記手法の出現率について、その結
果を Fig. 5-2-16 に示した。連係入力方式においても、支援経験の影響が見られ、初心者を
含むペアの方が、経・経ペアよりも「語句削除」手法の出現率が高く、「同等表現」手法の
出現率が低かった。これは本節第 4 項の４と同様の結果であり、得られた結果を支持する
ものであった。 
 初・初ペアと初・経ペアの各要約筆記手法の出現率はほぼ同程度であったが、「圧縮」手
法の出現率は、唯一両者に差がやや見られ、初・経ペアの出現率の方が、初・初ペアより
も高かった。このことからも、経験者の方が要約技術を活用してパソコン要約筆記を行っ
ていることがうかがえ、初心者に対しては「圧縮」手法に特化した指導が必要であること
が示された。 
 
 
Fig. 5-2-16 入力方式及びパソコン要約筆記経験と要約筆記手法の出現率 
（％） 
「初・初ペア」は, 初心者 2 名のペア, 
「初・経ペア」は, 初心者 1 名と経験者 1 名のペア, 
「経・経ペア」は, 経験者 2 名のペアのことを指す. 
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５．連係入力に伴う特有の課題 
 ２の結果から、連係入力方式による訳出率は、単独入力方式のそれと比べて、20～30％
高いことが示された（Fig. 5-2-14）。しかし個々の事例、特に初・経ペアの訳出率をみると、
単独入力に比べレンジは小さいが、全体訳出率及び実質訳出率においてばらつきがみられ、
初・経ペアの D23 ペアと M14 ペアでは、他の初・経ペアや初・初ペアと比べて、全体訳出
率及び実質訳出率が若干低かった。 
連係入力では、入力内容の重複や入力文の倒置など連係入力特有の問題が生じ、入力ロ
スが生じることも指摘されている（白澤・三好・河野・中島・石野・吉川・松崎・中野・
原田・瀬戸・岡田・太田・磯田・萩原・蓮池, 2010）。このような状況が生じた場合、発話
内容と提示文との整合性を確認し、発話内容に忠実な形に修正する作業が必要となるため、
パソコン要約筆記作業が中断されてしまう。 
M14ペア及びD23ペアによるパソコン要約筆記時の録画映像をそれぞれ確認したところ、
入力停止時間の長さや大幅な遅れがみられた。M14 ペアは、入力内容重複の発生回数が最
も多く、経験者の入力停止時間とペアの同時入力停止時間が長かった。そのため、入力停
止中の音声情報が訳出されない、あるいは大幅に圧縮されたために、訳出率が下がったと
考えられる。また、D23 ペアは、他のペアよりも文字情報の提示が大幅に遅れる場面が多か
ったため、文単位の提示漏れが生じ、訳出率が低下したと推察される。 
しかし、両ペアとも全体訳出率は低かったが、重要訳出率では他のペアと同等の値を示
し、重要文節を優先的に抽出したと考えられる。 
以上のように、連係入力方式は、2 名の入力者が互いの入力を見ながら、発話内容を協力
して文字化していく作業であるため、単独入力方式のパソコン要約筆記作業に加え、相手
の入力内容を把握し、自分の入力内容とのつながりや発話内容との整合性を確認するなど
の作業を並行して行う必要がある。そのため、これらの同時作業への慣れ、連係入力特有
の入力ミスへの迅速な対応、それに関わる入力技術を身につけることが支援学生には求め
られる。 
さらに、以上の結果から、初心者を含むペアの組合せでは、連係入力のしやすさが変わ
りうるため、ペアの入力速度や支援経験、要約技術などを充分に考慮した組合せを行うこ
とが必要である。 
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第７項 講義内容の難易度の違いが文字情報提示に及ぼす影響 
 
 第 3 項の結果から、講義内容（難易度）の違いによるパソコン要約筆記への影響が見受
けられた。そこで、ここでは、授業の要因として難易度の違いがパソコン要約筆記に対し、
どのような影響を及ぼすのかについて検討を行った。 
  
１．分析対象と対象者 
難易度以外の要因を統制するため、Table 5-2-4 から発話速度が同程度であった講義 1-3（障
害児教育）及び講義 2-3（医学）を分析対象とし、対象者は経・経ペアの D34 と M34 とし
た。講義 1-3 に含まれる重要文節は全体文節 485 のうち約 40％、講義 2-3 に含まれる重要文
節は全体文節 182 のうち約 50％で、講義 2-3 の方が重要文節の割合が多かったことから、
講義 2-3（医学）の方が、難易度が高いと思われる。実験実施後の対象者に対するヒアリン
グにおいても、講義 2（医学）の方が、講義 1（障害児教育）よりも難しかったという声が
あげられていた。また、専門用語の訳出については、第 3 項において、パソコン要約筆記
者の専門知識による違いがみられたため、全体文節、実質文節、重要文節の訳出のみを分
析した。 
 
２．訳出文節数 
 講義 1-3 及び講義 2-3 において、対象者が訳出した文節を、パソコン要約筆記結果から文
節の種類ごとに算出した。その結果を講義ごとに Table 5-2-9 に示す。 
 講義 1-3 における訳出文節数について、対象者はどの文節においてもほぼ同量の情報を文
字化しており、原文が 485 に対して全体文節では 300 程度、実質文節は 270、重要文節は
160 であった。一方、講義 2-3 における訳出文節数についても同様に、対象者は同量の情報
を文字化しており、原文 182 に対して全体文節及び実質文節は 100 程度、重要文節は 60 程
度を訳出していた。 
 
３．訳出率 
 Table 5-2-9 を基に対象者ごとの訳出率を求め、Fig. 5-2-17 に示した。その結果、どの訳出
率についても、D34 と M34 は同程度の値を示しており、発話全体の約 60％の情報を提示し
ていた。 
そこで、訳出率の平均値を求め、難易度による影響について検討した。Fig. 5-2-18 に示し
たとおり、全体訳出率と実質訳出率に関しては、難易度による影響はみられず、全体訳出
率は約 60％、実質訳出率は約 75％とほぼ同程度の情報を文字化していた。しかし、重要訳
出率のみ、講義 1 と講義 2 の間に差がみられた。この結果について、タイムラグや要約筆
記手法の出現率を基に、さらに詳細な分析を行った。 
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Table 5-2-9 講義 1-3 及び講義 2-3 における経・経ペアの訳出文節数 
 
講義 1-3 講義 2-3 
原文 D34 M34 原文 D34 M34 
全体文節 485 286 301 182 100 108 
実質文節 358 275 262 134 94 99 
重要文節 202 161 154 92 58 65 
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Fig. 5-2-18 講義内容（難易度）の違いと訳出率 
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４．難易度の違いによる時間的側面及び要約筆記手法への影響 
難易度の違いによる影響について、さらに詳細に検討するため、タイムラグと要約筆記
手法の出現率を求めた。タイムラグの平均については Fig. 5-2-19 に、要約筆記手法の出現
率については、Fig. 5-2-20 に示す。 
 Fig. 5-2-19 より、講義 2-3 の方が、文頭タイムラグ及び文末タイムラグどちらにおいても、
講義 1-3 に比べてタイムラグの平均値が大きかった。したがって、講義 2-3 におけるパソコ
ン要約筆記の方が、文字化に時間がかかり、情報提示に遅れが生じていることがうかがえ
る。また、Fig. 5-2-20 をみると、「同等表現」手法の出現率は同程度であるものの、「語句削
除」手法において、講義 2-3 の出現率の方が講義 1-3 よりも高く、「文削除」手法も生じて
いた。さらに、講義 2-3 の方が、「圧縮」手法の出現率がやや低かった。 
講義 2-3 は重要部分が多かったため、「同等表現」手法を用いて原文に忠実に文字化しよ
うと努めたことにより、文字化に時間がかかり、時間的遅れが解消しきれず、語句や文全
体をそのまま削除せざるを得ないという状況が生じ、重要訳出率が低かったのではないか
と考えられる。 
また、難易度が高く、発話内容を瞬時に理解できない場合、「圧縮」手法を使うことがで
きず、聞こえた内容をそのまま入力することしかできないため、文字化に時間がかかり、
時間的遅れが生じて文字化できなくなるという要因も考えられる。 
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エラーバーは SD を示す. 
Fig. 5-2-19 講義内容（難易度）とタイムラグの平均 
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第８項 本節のまとめ 
 
本節では、パソコン要約筆記場面を構成する諸要因として、パソコン要約筆記者（支援
学生）の要因である「支援対象授業に関する専門知識」「パソコン要約筆記経験」「入力方
式」、授業の要因である「難易度」に着目し、パソコン要約筆記結果（訳出率・タイムラグ・
要約手法）に及ぼしうる影響について検討を行った。 
 
１．支援対象授業に関する専門知識による影響 
 支援学生が有する支援対象授業に関する専門知識が、パソコン要約筆記にどのような影
響を及ぼすかについて、主に訳出率を基に分析したところ、専門用語の文字化に関しては、
専門知識の有無による影響がややみられ、専門知識を有する学生の方が、有していない学
生よりも専門用語の文字化を適切に行っていた。しかし、専門用語以外の情報については、
専門知識の有無による影響はそれほどみられなかった。さらに、専門知識の有無による影
響よりも、パソコン要約筆記経験の長さによる影響の方が強い傾向が示唆された。 
 高等教育においては、専門用語が頻出するため、適切な提示が重要であり、第４章の結
果から、聴覚障害学生本人からもその要望が非常に強いことが明らかとなっている。だが、
パソコン要約筆記を担う学生は必ずしも支援対象授業の専門性を有しているとは言えない
ため、専門用語の適切な文字化が困難になる場合もある。したがって、講義内容の専門性
と支援学生の専門性を考慮した支援者配置や、様々な専門性を有する支援学生の養成はも
ちろんのこと、授業者にも①講義のキーワードを支援学生に事前に提供する、②キーワー
ドは必ず板書するといった配慮を求めることが重要である。 
 
２．支援学生のパソコン要約筆記経験による影響 
 まず、パソコン要約筆記による文字情報の量的側面に及ぼす影響について検討したとこ
ろ、どの文節においても、経験者の方が初心者よりも約 10％程度多く情報提示を行えるこ
とが明らかとなった。120 字／分以上の入力速度の速い初心者であれば、単独入力のパソコ
ン要約筆記によって、経験者の手書き要約筆記とほぼ同程度の情報量を提示できることも
示された。初心者の訳出率の低さは、「文削除」「語句削除」手法を多用し、「同等表現」が
低いことが関係していると思われる。冗長語を優先的に省略するといった、発話内容を瞬
時に理解し、情報を適切に取捨選択する力を養成することが必要である。 
 次に、文字情報提示の時間的側面に対しては、初心者の平均タイムラグは 10 秒台、経験
者の場合は 6 秒台と経験者の方が、タイムラグが短かった。さらに経験者は、タイムラグ
のばらつきが少なく、要約筆記手法を駆使して、タイムラグの解消をしながら情報を提示
していることがうかがえた。要約筆記手法の出現率からも、経験者の方が、「圧縮」手法と
いう、少ない情報量で同質の内容にまとめる手法を、初心者よりも多く用いていることが
示された。時間的遅れが生じ、発話に追随できなくなると、発話内容を大幅に削除せざる
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を得なくなるため、タイムラグの解消は非常に重要である。またタイムラグが解消される
ことで、訳出率の増加にもつながるため、「冗長語省略」手法に加え、「圧縮」手法につい
ても十分な指導が必要であると言える。 
 また、第 1 節と同様に、初心者は入力に慣れていないせいか、事前に測った入力速度よ
りも、パソコン要約筆記中の入力速度の方が遅かった。したがって、支援学生にはタイピ
ング技術の継続的な練習が求められる。 
 
３．入力方式による影響 
 第 4 章の結果から、パソコン要約筆記の方法として、単独入力方式と連係入力方式の両
方が同程度実施されていたため、入力方式によってパソコン要約筆記にどのような影響が
あるのかを検討した。その結果、連係入力方式の有効性が大きく示された。 
量的側面に関しては、全体文節、実質文節重要文節において、連係入力方式の方が単独
入力方式よりも 30％程度多くの情報を、専門用語については、15％程度多くの情報を提示
できることが明らかとなった。１で述べたように、専門用語の文字化に関しては、専門知
識の有無による影響を受けやすいことが示されたが、所属専攻が異なる授業であっても、
連係入力を実施すれば、専門知識の不十分さをカバーできる可能性が示唆された。 
 また、比較的速い入力速度で入力を行える支援学生であれば、初心者であっても連係入
力を行うことで、初心者の単独入力に比べ約 2 倍の情報量を、経験者の単独入力に比べ約
1.5 倍の情報量を伝達できると考えられ、連係入力の実施により、初心者のパソコン要約筆
記に関する専門性の低さによる影響が軽減されることも示唆された。第 4 章の結果からも
明らかなように、大学におけるパソコン要約筆記の担い手は、十分な専門技術を有してい
ない学生であるという現状からも、連係入力による支援の実施は有効であるといえる。 
 さらに、「語句削除」手法よりも「冗長語省略」手法を多用すること、そして「同等表現」
手法を多用することにより、情報量が多いだけではなく、原文に忠実な情報提示が可能と
なっていることが示された。 
 時間的側面に関しては、単独入力方式よりも連係入力方式の方が、タイムラグが減少す
る傾向がうかがえた。また、連係入力方式の特徴として、文頭タイムラグよりも文末タイ
ムラグが有意に長くなることが明らかとなった。これは、2 人で分担しながら文章を同時に
入力するため、発話を聞き溜める負担が減り、単独入力の時よりも、時間をかけて文字化
することが可能になったためだと考えられる。 
 その一方で、連係入力方式の場合、連係入力特有の課題も明らかとなった。連係入力方
式は、単独入力方式のパソコン要約筆記作業に加え、相手の入力内容の把握、自分の入力
内容とのつながりや発話内容との整合性の確認など複雑な作業を同時に行うものである。
したがって、連係入力方式を行う場合は、相手の入力を確認できるよう、手元を見ずに入
力できる能力や高い情報処理能力が必要である。 
さらに、今回の結果から、ペアの組合せによってパソコン要約筆記のしやすさが変わり
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うることが示唆された。そのため、ペアの入力速度や支援経験、要約技術などを充分に考
慮した組合せを行うことが重要である。今後は、ペアの組合せによる、どのような要因が
連係入力方式によるパソコン要約筆記に影響を及ぼすのか、詳細に分析を行うことが課題
である。 
 
４．難易度による影響 
 難易度の違いによるパソコン要約筆記への影響を検討するため、発話速度や対象者の支
援経験、入力方式の条件を統制し、経・経ペアによる連係入力方式の結果を用いて分析を
行ったところ、全体訳出率及び実質訳出率では、難易度による影響は見受けられなかった。
唯一、重要訳出率にのみ、難易度の影響が示され、重要文節が多く難易度が高いと思われ
る医学（講義 2-3）の方が、障害児教育（講義 1-3）よりも、10％程度重要訳出率が低かっ
た。時間的側面に関しても、医学の講義の方が、障害児教育の講義よりもタイムラグが長
かった。これは、重要文節を原文に忠実に訳出することに努めたため、あるいは、難易度
が高いゆえに情報を圧縮することができず、「同等表現」手法を用い、文字化に時間をかけ
ることになったためだと思われる。その結果、時間的遅れが解消されず、「文削除」手法や
「語句削除」手法を多用することになり、重要訳出率が低くなったと推察される。 
 以上のことから、難易度の違いによって、パソコン要約筆記の情報量や提示時間の遅れ
が変わりうることが示唆され、特に時間的側面に対する影響が強いことが示された。 
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第６章 多様な授業場面におけるパソコン要約筆記の特徴 
 
第１節 目的 
 
第 4 章の聴覚障害学生のパソコン要約筆記利用上の困難さに関する調査結果から、聴覚
障害学生が授業の情報を獲得することに困難を強く感じる場面が、「視覚教材を用いる授業
場面」及び「ゼミ討論場面」であることが明らかとなった。 
そこで、本章第 2 節では「視覚教材を用いた授業場面」に、第 3 節では「ゼミ討論場面」
に焦点をあて、それぞれの場面におけるどのような要因が、授業でのパソコン要約筆記に
どのように影響しているかについて、訳出結果及びパソコン要約筆記映像を通して、また、
第 4 章の調査結果も参照しながら検討した。 
 
第２節 視覚教材を用いた授業場面でのパソコン要約筆記 
 
第１項 目的 
 
第 4 章の聴覚障害学生のパソコン要約筆記利用上の困難さに関する調査結果から、視覚
教材を用いる授業場面において、聴覚障害学生が授業の情報を獲得することに困難を強く
感じていることが明らかとなった。そこで、本節では視覚教材を用いた授業場面における
どのような要因が、授業でのパソコン要約筆記に対し、どのような影響を及ぼしているか
について、訳出結果及びパソコン要約筆記映像を通して明らかにする。 
 
第２項 方法 
 
１．対象者 
第 5 章第 2 節において対象とした支援学生のうち、一定以上のパソコン要約筆記経験を
有する者として、経験 2 年以上の学生 4 名（D3、D4、M3、M4）を対象とした。対象者の
属性を Table 6-2-1 に示す。障害児教育専攻の学生が 2 名（D3、D4）、看護学専攻の学生が 2
名（M3、M4）であった。対象者は 10 時間の短期講習にて、基本的な支援方法を学んだ上
で支援活動を行っていた。対象者の入力速度は 157～186 字／分であった。 
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Table 6-2-1 対象者の属性 
対象者 D3 D4 M3 M4 
学年 大学 4 年 大学院 1 年 大学 3 年 大学 4 年 
所属専攻 障害児教育 障害児教育 看護 看護 
パソコン通訳経験年数 2 年 7 ヶ月 2 年 11 ヶ月 2 年 0 ヶ月 2 年 4 ヶ月 
入力速度（字／分） 174 182 186 157 
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２．分析観点 
１）場面の違いによるパソコン要約筆記への影響 
視覚教材を用いた場面の特徴を、音声のみの場面との比較により明らかにする。単独入
力方式を実施した講義 1-1 と連係入力方式を実施した講義 1-3 で、視覚教材を用いた場面（以
下、視覚教材場面）におけるパソコン要約筆記結果と、第 5 章第 2 節の音声のみ場面にお
ける結果とを比較した。 
２）視覚教材内容の違いによるパソコン要約筆記への影響 
第 4 章の結果から、視覚教材場面特有の困難さとして、「指示語内容の理解」があげられ
た。そこで、視覚教材内容の違いと原文内に含まれる指示語表出との関連について分析し
た。さらに、指示語の出現によるパソコン要約筆記への影響について分析を行った。 
要因ごとの従属変数や比較分析に用いたデータについて、Table 6-2-2 に示す。 
 
３．分析対象映像及びパソコン要約筆記結果 
以上の 2 つの観点について分析するため、第 5 章第 2 節における講義 1-1、1-3（障害児教
育）及び講義 2-1（医学）の授業映像から、「パワーポイントのスライド内容に関する説明
を行っている部分（約 2～5 分）」をそれぞれ抽出した。 
講義 1-1 及び 2-1 では単独入力方式、講義 1-3 ではそれぞれ同じ所属専攻同士のペアによ
る連係入力方式のパソコン要約筆記を実施した。各対象者のパソコン要約筆記結果及びパ
ソコン要約筆記映像は、第 5 章第 2 節で取得したデータから、分析対象部分にあたる結果
及び映像を抽出し、分析に用いた。 
 
146 
 
 
Table 6-2-2 要因ごとの比較分析対象 
要因 
（独立変数） 
場面の違いによる影響 視覚教材内容の違いによる影響 
音声のみ場面 視覚教材場面 文章中心のｽﾗｲﾄﾞ 図･式中心のｽﾗｲﾄﾞ 
分析対象映像 
講義 1-1 
講義 1-3 
講義 1-1 
講義 1-3 
講義 1-1 講義 2-1 
対象者 
D3､D4､M3､M4 
D34、M34 
D3､D4､M3､M4 
D34、M34 
D3､D4 
M3､M4 
D3､D4 
M3､M4 
対象者については, Table 6-2-1 を参照. 
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第３項 場面の違いによるパソコン要約筆記への影響 
 
１．各分析対象の概要 
 視覚教材場面の特徴について明らかにするため、視覚教材場面におけるパソコン要約筆
記結果（単独入力方式を実施した講義 1-1 及び連係入力方式を実施した講義 1-3）と、第 5
章第 2 節の音声のみ場面における結果とを比較した。両場面の分析対象の概要を Table 6-2-3
に示した。 
 
２．提示情報の量的側面における比較 
１）視覚教材場面における訳出文節数及び訳出率 
まずここでは、講義 1-1 及び講義 1-3 の視覚教材場面における訳出文節数及び訳出率を、
Table 6-2-4 に示す。単独入力方式では、全体訳出率が 25.5～30.9％、実質訳出率が 35.3～
43.1％、重要訳出率が 33.6～56.6％、専門用語訳出率（異なり語）が 50.0～87.5％であり、
重要訳出率と専門用語訳出率に関しては、対象者間にばらつきがみられた。一方、連係入
力方式では、全体訳出率が約 55％、実質訳出率が 72％、重要訳出率が 60～75％、専門用語
訳出率が 100％と、対象者間のばらつきは少なかった。 
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Table 6-2-3 分析対象の概要（講義 1-1 及び 1-3 の場面別） 
場面 
講義 1-1（単独入力方式） 講義 1-3（連係入力方式） 
音声のみ場面 視覚教材場面 音声のみ場面 視覚教材場面 
講義内容 障害児教育 
通訳対象映像時間 27 分 19 秒 18 分 38 秒 
分析対象 11 分 26 秒 2 分 55 秒 4 分 50 秒 1 分 56 秒 
発話速度（字／分） 442.6 435.7 444.4 423.2 
全体文節数 1121 330 485 188 
実質文節数 799 232 358 132 
重要文節数 462 113 202 84 
専門用語数 
（異なり語数／延べ語数） 
6／28 8／13 9／24 2／2 
 
 
 
 
Table 6-2-4 視覚教材場面における各対象者及び対象ペアの訳出文節数と訳出率 
 
講義 1-1（単独入力方式） 講義 1-3（連係入力方式） 
原文 D3 D4 M3 M4 原文 D34 M34 
全体文節 330 94 (28.5) 84 (25.5) 104 (30.9) 84 (25.5) 188 100 (53.2) 109 (58.0) 
実質文節 232 94 (40.5) 82 (35.3) 100 (43.1) 84 (36.2) 132 94 (71.2) 95 (72.0) 
重要文節 113 64 (56.6) 43 (38.1) 54 (47.8) 38(33.6) 84 63 (75.0) 59 (61.9) 
専門用語 
(異なり語数／延べ語数) 
8／13 
7／10 
(87.5/76.9) 
5／7 
(62.5/53.8) 
5／7 
(62.5/53.8) 
4／4 
(50.0/30.8) 
2／2 
2／2 
(100/100) 
2／2 
(100/100) 
( )内は訳出率（%）を示す. 
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 ２）視覚教材場面と音声のみ場面との訳出率の違い 
視覚教材場面と音声のみ場面の、場面ごとに訳出率の平均値を求め、比較を行った。第 5
章第 2 節の結果から、専門用語の訳出においては、対象者の専門知識の有無による影響が
あると考えられたため、平均を求める際は、専門用語訳出率を別途分析した。その結果を
Fig. 6-2-1 に示す。専門用語訳出率については、専門知識あり群となし群に分けて分析を行
った。 
視覚教材場面での単独入力方式においては、全体訳出率が 28％、実質訳出率は 39％、重
要訳出率は 44％、専門用語訳出率は 54％であった。場面ごとに比較してみると、Fig. 6-2-1
からわかるように、顕著な違いは見られなかったが、全ての訳出率において、視覚教材場
面の方が、音声のみ場面よりもやや訳出率が低かった。また、音声のみ場面における結果
と同様に、全体訳出よりも、実質訳出率、重要訳出率の方が高かったことから、発話全体
の中から内容理解に必要な実質的な文節や重要な文節を選択的に訳出していることが示唆
された。 
視覚教材を用いた場面の連係入力方式においては、全体訳出率は 56％、実質訳出率は 72％、
重要訳出率は 68％で、単独入力方式の場合と同様に、場面の違いは顕著ではなかったが、
全体的な傾向として、視覚教材場面の訳出率は音声のみ場面の訳出率よりも低かった。ま
た、どの種類の文節訳出率においても、単独入力方式より連係入力方式による訳出率の方
が 30％程度高く、第 5 章第 2 節の結果を支持するものであった。 
一方、専門用語訳出率については、専門知識あり群（対象者 D3 及び D4）となし群（対
象者 M3 及び M4）の両群それぞれにおいて、場面間の違いを比較した。その結果、Fig. 6-2-2
に示したとおり、単独入力方式においては、専門あり群において視覚教材場面の方が、音
声のみ場面よりも訳出率が高かった。また連係入力方式においては、専門性のある D34 ペ
アではどちらの場面においても、全ての専門用語が訳出され、専門性のない M34 ペアも、
視覚教材場面において全ての専門用語が訳出されていた。 
以上のことから、入力方式にかかわらず、専門用語の訳出においては、視覚教材場面の
方が、音声のみ場面よりも高い訳出率が見込まれることが明らかとなった。これは、専門
用語のほとんどが視覚教材に含まれていたため、それらを訳出の際の手がかりにすること
ができたからではないかと考えられる。ただ、本節では支援経験 2 年以上の経験者を対象
としていたが、初心者の場合は、時間的な遅れや要約筆記技術の乏しさゆえに、視覚教材
を参照する余裕が持てないのではないかと、第 5 章 2 節の結果から考えられるため、今回
の結果よりも視覚教材場面の訳出率が低くなる可能性が推察される。 
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単独入力は経験者, 連係入力は経・経ペアによる. 
Fig. 6-2-1 入力方式ごとの場面による訳出率の違い 
（％） 
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Fig. 6-2-2 専門知識の有無と場面による訳出率の違い 
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単独入力は経験者, 連係入力は経・経ペアによる. 
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３．文字情報提示の時間的側面 
 １）視覚教材場面におけるタイムラグ 
 第 5 章第 1 節と同様の手続きにより、原文及び対象者ごとにタイムトランスクリプトを
作成し、各対象者及び対象ペアごとに視覚教材場面における文頭タイムラグと文末タイム
ラグを算出した。その結果を Table 6-2-5 に示す。 
 視覚教材場面での単独入力方式による文頭タイムラグ及び文末タイムラグはどちらも 4
～7 秒とほぼ同程度であった。一方、連係入力方式による文頭タイムラグは約 2 秒、文末タ
イムラグは 3 秒と 6 秒で、文末タイムラグについては対象ペアにより差がみられた。そし
て、文頭タイムラグ及び文末タイムラグのどちらとも、連係入力方式の方が単独入力方式
よりもタイムラグの平均が小さかった。 
対象ペアによる差の原因を探るため、分析対象部分のタイムトランスクリプトを分析し
たところ、10 秒前後の長いタイムラグを示した文は、タイムラグの平均が長かった対象ペ
ア M34 のみにみられ、14 文の中の 3 文でみられた。該当する原文をみてみると、1 つめは
スライドに記載された内容の一部を読み上げている文、2 つめは専門用語が含まれた文、3
つめはスライド内容の説明が含まれた文であった。それぞれの文の訳出において、M34 ペ
アでは入力を停止する時間がみられた。 
1 つめの文では、読み上げられた単語の確認と、その重要単語を強調するカギ括弧の挿入
のために、情報の入力が 3 秒間停止されていた。2 つめの文では、専門用語が出現し、その
専門用語の正確な漢字を変換することに時間がかかっている様子がみられた。対象者の様
子を映した映像を分析すると、対象者が漢字変換に戸惑っている時とほぼ同時間に対象者
が顔をパソコン画面から反らし、スライドを参照している様子がうかがえたことから、専
門用語の正確な漢字を確認していたと推察される。しかし、正確な漢字を表出するのに時
間がかかると判断し、一度、間違った漢字のまま表出したが、その後カタカナ表記に修正
したため、その表出に時間がかかり、合計 9 秒間の入力停止がみられた。3 つめの文では、
M4 が M3 の入力内容との整合性をはかるためにカーソルを移動させ、不要な部分を削除す
る様子がみられ、合計 3 秒間の入力停止がみられた。 
以上のように、1 つめと 2 つめの文でのタイムラグの原因は、専門用語や重要単語の正確
で読みやすい訳出に関わるものであり、視覚教材が用いられているがゆえに、そのスライ
ド内容を参照するために入力を停止する時間が増え、タイムラグが延びたと考えられる。
一方、3 つめの原因は、ペアの入力者の入力内容との整合性を調整するといった、連係入力
特有の問題が関連していると考えられる。 
しかし、以上のようなトラブルが生じていても、連係入力の方が単独入力よりも文末タ
イムラグの平均値が短かったことから、視覚教材場面においても、連係入力方式による情
報提示が有効であることが示された。 
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Table 6-2-5 視覚教材場面における文頭及び文末タイムラグの平均と SD 
 
単独入力方式 連係入力方式 
D3 D4 M3 M4 D34 M34 
文頭タイムラグ 7.0 6.9 6.3 4.3 1.9 1.6 
(SD) (3.95) (4.48) (2.41) (2.86) (1.2) (0.89) 
文末タイムラグ 7.2 6.4 7.0 4.7 3.3 6.1 
(SD) (4.49) (4.31) (2.85) (2.53) (2.34) (3.4) 
単位：秒 
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 ２）視覚教材場面と音声のみ場面間のタイムラグの違い 
場面及び入力方式ごとに平均値を求め、その結果を Fig. 6-2-3 に示した。音声のみ場面の
タイムラグの結果は、Fig. 5-2-12（P.129）のデータを用いた。 
Fig. 6-2-3 に示したとおり、連係入力方式による文末タイムラグを除いて、場面によるタ
イムラグの違いはみられなかった。連係入力による文末タイムラグにおいては、視覚教材
場面の文末タイムラグの方が、音声のみ場面よりも平均で約 1 秒程度長かった。その要因
としては、第 5 章第 2 節で述べたとおり、連係入力特有の問題に加え、視覚教材が提示さ
れているために、それを手がかりとして訳出することが増え、スライド内容を参照し、正
確な訳出を行うために入力停止時間が増えるために、文末タイムラグが延びると考えられ
る。 
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４．文字情報提示の手法 
１）視覚教材場面における要約筆記手法 
 講義 1-1 及び講義 1-3 の視覚教材場面において用いられた要約筆記手法を分析するため、
第 5 章第 2 節と同様に、「文削除」「語句削除」「冗長語省略」「言い換え」「圧縮」「同等」「情
報付加」の 7 つのカテゴリーを設定し、出現回数及び出現率を算出した。「文削除」の出現
率については、削除された文数を原文の文数（全 14 文）で除して算出し、それ以外の出現
率は、それぞれの出現回数を要約筆記手法全体の数で除して算出した。その結果を Fig. 6-2-4
に示す。 
 単独入力方式での手法は、語句削除と省略の出現率が高く、それぞれ手法全体の 3 分の 1
ずつを占めていた。次いで、同等表現の出現率が約 20％、文削除の出現率が約 15％であっ
た。一方、連係入力方式の場合は、同等表現の出現率が 43％と最も高く、より原文に忠実
に訳出されたことがうかがえる。また、語句削除よりも省略の方が多く用いられており、
文削除の出現率が 3.6％と低い点が、単独入力方式よりも高い訳出率が得られた一因である
と考えられる。 
 単独入力方式では、圧縮のほうが、言い換えよりも多く用いられていたのに対し、連係
入力方式では、言い換えの方が約 2 倍多く用いられていた。これは、タイムラグの長さと
関係していると思われる。単独入力方式の平均タイムラグは約 6 秒で、10 秒以上のタイム
ラグが生じていた文が、どの対象者も 24 文中 7～10 文みられ、その遅れを解消するために、
圧縮を多く用いていたと考えられる。一方、連係入力方式の平均タイムラグは 2～5 秒で、
10 秒以上タイムラグが生じていた文は 14 文中 3 文と少なかった。そのため、遅れの解消と
いうよりも、遅れを回避するために圧縮手法が用いられていたと推察する。  
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２）視覚教材場面と音声のみ場面との要約筆記手法の違い 
 視覚教材場面と音声のみ場面での要約筆記手法の違いを、入力方式ごとに Fig. 6-2-5 に示
す。 
 情報付加以外の手法では、単独・連係の入力方式にかかわらず、視覚教材場面と音声の
み場面では、同様の傾向が示された。まず、文削除、語句削除手法は、視覚教材場面の方
が、音声のみ場面よりも出現率が高く、その一方で同等表現手法は、視覚教材場面の方が、
音声のみ場面よりもやや低い傾向がみられた。単独入力方式においては、時間的遅れのた
めに削除手法が多く用いられ、連係入力方式においては、本項３で述べたとおり、スライ
ド内容を参照する機会が増えたことで、入力停止時間の増加によりタイムラグが生じ、削
除が用いられたと考えられる。そのため、視覚教材場面における訳出率が、音声のみ場面
よりも低い結果になったと考えられる。 
 省略手法は場面間の差はみられなかったが、どちらの入力方式においても視覚教材場面
の出現率の方が若干低かった。これは語句削除が増えた分、省略手法が減ったのではない
かと考えられる。 
 音声のみ場面では、言い換え、圧縮手法どちらもほぼ同程度の出現率であったが、視覚
教材場面においては、１）で述べたとおり、入力方式により違いがみられ、タイムラグの
長さと関係しているのではないかと推察した。 
 連係入力方式においては、情報付加手法において、場面間の大きな差がみられ、視覚教
材場面の方が、音声のみ場面よりも出現率が高かった。情報付加の内容を分析してみると、
視覚教材に示された単語や文の読み上げ箇所を他の発話内容と区別するために、カギ括弧
が挿入された箇所が 10 件と多々みられた。また、図で示されたスライドを説明する際に、
指示語が用いられ、その指示語内容を補足する箇所が 2 件みられた。他にも指示語がいく
つか用いられたが、既出の内容に対する指示語であったため、その場合は補足されずに、
そのまま同等表現手法で訳出されていた。一方、視覚教材場面での単独入力方式における
情報付加手法の出現率は、音声のみ場面と同程度で、連係入力方式のように高くはなかっ
た。これは、対象とした視覚教材を用いる場面では図で示されたスライドがあまり用いら
れず、文章中心のスライドが用いられていたためではないかと考えられる。 
157 
 
7.1
47.9
14.6
35.3
19.6
3.6 3.8
5.5
7.8
0.5
6.0
7.8
30.0
0.0
2.0
21.3
6.26.5
34.6
29.3
27.5
43.0
6.8
13.4
1.7
7.1
3.6
32.9
0
20
40
60
80
100
文
削
除
語
句
削
除
省
略
言
い
換
え
圧
縮
同
等
表
現
情
報
付
加
文
削
除
語
句
削
除
省
略
言
い
換
え
圧
縮
同
等
表
現
情
報
付
加
単独入力 連係入力
要約筆記手法
出
現
率
音声のみ場面 スライド説明場面
Fig. 6-2-5 入力方式ごとの場面による各要約筆記手法出現率の違い 
(%) 
158 
 
第４項 視覚教材の内容の違いによるパソコン要約筆記への影響 
 
１．目的 
 第 4 章の質問紙調査による結果から、視覚教材を用いる場面においてパソコン要約筆記
を利用する際、聴覚障害学生は「指示語の内容理解」に困難さを強く感じていることが明
らかとなった。また、第３項の４で述べたとおり、用いられる視覚教材の内容によって指
示語表出が異なり、指示語内容を補足する情報付加手法の出現率が異なっていた。パソコ
ン要約筆記は量的・時間的に制約が課される中で行われる作業であるため、原文にはない
情報を付加する手法が増えることで、パソコン要約筆記による文字情報提示に何らかの影
響があるものと思われる。そこで、本項では、視覚教材の内容と、指示語表出に着目し、
それらのパソコン要約筆記に及ぼす影響について、より詳しく検討する。 
 
２．分析対象の概要 
 視覚教材内容の違いによるパソコン要約筆記への影響を分析するため、文章中心のスラ
イドを用いていた場面（講義 1-1）と図・式中心のスライドを用いていた場面（講義 2-1）
を分析対象とした。また、音声のみの場面における比較も行うため、第 5 章第 2 節の音声
のみ場面における結果も比較分析に用いた。各分析対象の概要を Table 6-2-6 に示す。 
 
３．分析項目 
分析を進めるにあたり、まずは講義 1-1 と講義 2-1 における指示語を抽出し、スライド内
容の違いが指示語表出に及ぼす影響について検討した。次に、指示語表出の違いがパソコ
ン要約筆記にどのような影響を及ぼすかについて、量的・時間的側面、要約筆記手法の観
点から分析を行った。 
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Table 6-2-6 講義 1-1 及び講義 2-1 の視覚教材場面および音声のみ場面の概要 
視覚教材内容 
講義 1-1 講義 2-1 
文章中心スライド 図・式中心スライド 
講義内容 障害児教育 医学 
入力方式 単独入力方式 
場面 音声のみ 視覚教材 音声のみ 視覚教材 
通訳対象映像時間 27 分 19 秒 25 分 18 秒 
分析対象 11 分 26 秒 2 分 55 秒 1 分 48 秒 4 分 44 秒 
発話速度（字／分） 442.6 435.7 489.1 438.6 
全体文節数 1121 330 400 503 
実質文節数 799 232 281 360 
重要文節数 462 113 91 329 
専門用語数 
（異なり語数／延べ語数） 
6／28 8／13 3／9 8／23 
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４．表出された指示語の分類 
 佐久間（1983）による指示語の分類と吉本（1992）の指示語の定義を参考に、原文に含
まれる指示語を抽出した。指示語の種類とその内容について、Table 6-2-7 に示す。 
Table 6-2-7 を基に、講義 1-1 及び講義 2-1 に含まれる指示語を抽出した。その結果を Table 
6-2-8 に示す。 
 Table 6-2-8 の通り、視覚教材場面において、図・式中心のスライドを用いる講義 2-1 の方
が、文章中心のスライドを用いる講義 1-1 よりも指示語の数が非常に多かった。特に、現場
指示語の数に大きな差がみられ、講義 1-1 における現場指示語数が 2 だったのに対し、講義
2-1 における現場指示語数が 39 であった。また、講義 2-1 における現場指示語数は、講義
2-1 の全指示語数のうち、70％を占めていた。「不明」の指示語を除き、視覚教材内容の違
いと指示語の種類とに関連があるかどうかを検討するため、フィッシャーの直接確率検定
を行ったところ、1％水準で有意差がみられた（χ2(1)=20.84, p<.01）。したがって、講義 1-1
と講義 2-1 の現場指示語数の比率に差があるといえる。 
講義 2-1 は図・式中心のスライドを用いていたため、視覚教材の内容について説明する際
には、「これ」「ここ」などの現場指示語を用いて説明することが多かった。一方、講義 1-1
で用いられたスライドは、図も挿入されていたけれども、文章中心であったため、現場指
示語よりも、文脈指示語が多く用いられたと思われる。以上のように、視覚教材内容の違
いによって、指示語の表出に違いがみられた。 
 しかし、音声のみ場面における指示語表出との違いをみてみると、文脈指示語では文章
中心のスライドを用いる講義の方がやや多い傾向が見られたが、現場指示語では、視覚教
材内容による差は見られなかった。また、文章中心のスライドを用いる講義 1-1 では、視覚
教材場面と音声のみ場面における指示語表出の違いは見られなかった。さらに、図・式中
心のスライドを用いる講義 2-1 において、視覚教材場面における現場指示語の数は、音声の
み場面の現場指示語数と比べて非常に多くみられ、全指示語数も視覚教材場面の方が 5 倍
程度多かった。 
 したがって、図・式中心のスライドを用いる講義にて、スライド内容を説明する場面に
おいてのみ、現場指示語が頻出するということが示された。またどの場面、どの視覚教材
内容であっても文脈指示語が出現することも明らかとなった。 
文脈指示語の場合、定義にあるとおり、先行詞が文脈中に存在するため、要約筆記者は
その指示語内容を補足する必要はなく、指示語のまま文字化することが可能である。しか
し、現場指示語の場合、指示語をそのまま文字化して伝えただけでは、指示物が特定でき
ないため、指示物を具体的に補足して伝える必要がある。したがって、指示語の表出、特
に現場指示語が頻出することにより、パソコン要約筆記において情報付加手法が増える、
あるいは指示物を特定するための入力停止状態が生じると考えられる。 
161 
 
 
Table 6-2-7 指示語の種類とその定義 
種類 定義 事例 （指示語はゴシック体で示す） 
現場指示語 会話空間の中に実際にある人や事物を指す語 
・ここから上は～を示しています 
・支援の対象をこういう風に図で示しました 
文脈指示語 
会話の文脈や文章中に先行詞が存在し、 
その先行詞を指す語 
・問題があったときに、その前後についてきく 
・何のためにそれをやっているか 
不明 指示語とフィラーの判別が難しいもの ・コノ  コウ  コレ 
佐久間（1983）および吉本（1992）を参考に作成. 
 
 
 
 
Table 6-2-8 各講義における指示語の種類と表出数 
種類 文章中心スライド（講義 1-1） 図・式中心スライド（講義 2-1） 
場面 音声のみ 視覚教材 音声のみ 視覚教材 
現場指示語 0 2 2 39 
文脈指示語 27 17 10 16 
不明 0 0 0 2 
合計 27 19 12 57 
単位：回    
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５．指示語の出現によるパソコン要約筆記への影響 
 １）文字情報提示の時間的側面への影響 
 現場指示語が頻発すると、要約筆記者は指示物を特定するために入力を停止する場合が
ある。そこで、視覚教材内容の違いと入力停止時間との比較を行った。また、音声のみの
場面における入力停止時間との比較も行った。その結果を視覚教材内容及び場面ごとに
Table 6-2-9 に示した。 
 場面別及び視覚教材内容別に合計入力停止時間の平均値を求めた。その結果を Fig. 6-2-6
に示す。その結果、音声のみ場面では、教材内容の違いによる入力停止時間の差はみられ
なかった。しかし、視覚教材場面においては、文章中心のスライドを用いる講義 1-1 よりも、
図・式中心のスライドを用いる講義 2-1 における入力停止時間の方が、2.5 倍ほど長くなっ
ていた。 
そこで、場面と視覚教材内容によって、入力者の入力停止時間の平均値に差があるかど
うかを検討するため、2 要因の分散分析（2 要因とも対応あり）を行った。分析の結果、場
面、視覚教材内容の両要因とも有意な主効果はみられなかったが（場面：F（1,3）=8.94, 
MSe=114.5, n.s., 視覚教材内容：F(1,3)=6.18, MSe=204.08, n.s.）、有意な交互作用がみられた
（F(1,3)=94.74, MSe=9.5, p<.01）。そこで、単純主効果の検定を行った結果（Bonferroni の方
法）、図・式中心のスライドを用いる講義において 1％水準で有意差がみられ、音声のみ場
面よりも視覚教材場面の入力停止時間の方が有意に長かった。また、視覚教材場面におい
て 5％水準で有意差がみられ、文章中心のスライドを用いる講義よりも図・式中心のスライ
ドを用いる講義において入力停止時間が有意に長かった。したがって、図・式中心のスラ
イドを用いる授業において、その視覚教材内容を説明する場面では、音声のみ場面や文章
中心のスライドを用いる授業におけるスライド内容説明場面よりも、入力停止時間が有意
に長くなるといえる。 
以上のことから、図・式中心のスライドを用いる講義の場合、視覚教材内容を説明する
際には現場指示語が頻出するために、入力者の入力停止時間が増え、提供できる情報の減
少や大幅なタイムラグにつながると考えられる。 
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Table 6-2-9 視覚教材内容及び場面ごとの合計入力停止時間 
対象者 
文章中心スライド 図・式中心スライド 
音声のみ場面 視覚教材場面 音声のみ場面 視覚教材場面 
D3 11 28 35 81 
D4 18 15 15 42 
M3 7 9 10 35 
M4 32 20 19 45 
 
 
17.0 18.0
19.8
50.8
0
10
20
30
40
50
60
音声のみ場面 スライド説明場面
停
止
時
間
文章中心ｽﾗｲﾄﾞ 図・式中心ｽﾗｲﾄﾞ
Fig. 6-2-6 視覚教材及び場面ごとの合計入力停止時間（平均） 
（秒） 
単位：秒 
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２）要約筆記手法への影響 
 現場指示語が出現すると、指示物を具体的に補足して情報を提示する必要があるため、
情報付加手法が増えると考えられる。そこで、講義 1-1 及び講義 2-1 の視覚教材場面におい
て、現場指示語に対し、対象者が用いた情報付加手法を抽出し、その内容及び出現回数に
ついて比較を行った。 
その結果、対象者が現場指示語に対し用いた情報付加手法を内容ごとに分類すると、①
指示語内容の明示、②スライドへの視線移動、の 2 つのカテゴリーに分けられた。第 5 章
第 1 節第 5 項の Fig. 5-1-16（P.96）の結果から、②のスライドへの視線移動を促すための情
報付加手法は、音声のみ場面ではみられず、視覚教材場面特有の内容であった。 
各対象者の情報付加手法の出現回数について、Table 6-2-10 に示す。全体的傾向として、
図・式中心のスライドを用いる講義 2-1 において、情報付加手法の出現回数が多かった。ま
た、下位カテゴリーの出現回数の平均を、視覚教材内容ごとに Fig. 6-2-7 に示した。その結
果、指示語内容を明示する情報付加手法の出現回数の平均は、文章中心の講義 1-1 よりも、
図・式中心の講義 2-1 の方が多かった。 
以上のことから、図・式中心のスライドを用いる講義 2-1 では、文章中心のスライドを用
いる講義 1-1 に比べ、現場指示語に対し、指示語内容を明示するための情報付加手法を多用
していることが明らかとなった。しかし、講義 2-1 における現場指示語数は 39 語であり、
それに対して指示語内容の補足が行われたのは 2～11 語であり、指示語を補足できた割合の
平均は 17.3％と極めて低かった。したがって、現場指示語が出現すると、要約筆記者は可
能な限り指示語を補足するが、パソコン要約筆記という時間的制約が課された中では、す
べての現場指示語を補足することは非常に難しく、その結果、聴覚障害学生に対し、現場
指示語の内容を適切に伝えることができず、聴覚障害学生は指示語内容を理解することが
難しいと感じることになると推察される。 
また、図・式中心の講義 2-1 では、指示語内容明示のための入力時間が増加することによ
り、その分、発話内容の情報伝達に必要な時間が減少していると推察できる。 
 
165 
 
 
Table 6-2-10 現場指示語に対する各情報付加手法の出現回数 
 
講義 1-1（文章中心ｽﾗｲﾄﾞ） 講義 2-1（図・式中心ｽﾗｲﾄﾞ） 
D3 D4 M3 M4 D3 D4 M3 M4 
指示語内容の明示 1 1 1 1 8 11 6 2 
スライドへの視線移動 1 1 1 1 3 1 3 1 
合計 2 2 2 2 11 12 9 3 
単位：回 
 
  
Fig. 6-2-7 視覚教材内容ごとの現場指示語に対する情報付加手法の平均出現回数 
（回） 
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３）文字情報の量的側面への影響 
１）および２）の結果から、入力停止時間の増加、情報付加手法にかかる入力時間の増
加により、タイムラグが増大し、発話内容を文字化する時間が減少すると考えられる。そ
こで、文字情報の量的側面への影響を検討するため、各分析対象の訳出率を全体、実質文
節、重要文節の 3 つの文節の種類ごとに比較した。その結果を Fig. 6-2-8 に示す。 
Fig. 6-2-6 に示したとおり、どの種類の文節においても、文章中心スライドの音声のみ場
面、文章中心スライドの視覚教材場面、図中心スライドの音声のみ場面における訳出率は
ほぼ同程度であった。しかし、図中心スライドの視覚教材場面における訳出率は、20～30％
と最も低かった。図中心スライドの音声のみ場面は、図中心スライドの視覚教材場面に比
べて発話速度が速かったため、訳出率は音声のみ場面の方が低いと予想されるが、その予
想に反した結果であった。したがって、図中心スライドの視覚教材場面においては、訳出
率を減少させる何らかの原因が存在すると考えられるが、その 1 つとして、現場指示語表
出の多さが関係していると思われる。 
 
 
Fig. 6-2-8 視覚教材内容および場面ごとの訳出率 
（％） 
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４）現場指示語の表出と文字情報提示の関連 
１）及び２）の結果を踏まえ、現場指示語が用いられた実例を取り上げ、現場指示語の
表出とそれによる文字情報提示への影響について詳細に検討した。 
現場指示語が多用されている原文 15～16 とそれに対する対象者 D3 の入力について、ト
ランスクリプトを Fig. 6-2-9 に示す。 
原文 15 において、文頭から 6 秒後に「ここ」という現場指示語が 2 回みられた（Fig. 6-2-6
の赤枠で囲まれた部分）。この時点では、対象者 D3 は、原文 14 の内容を入力しているとこ
ろで、原文 15 の現場指示語が表出されたため、その内容を確認するために入力の停止が生
じた。そして、「ここ」という現場指示語が表出されたのち、9 秒後の 15～20 の時刻に、指
示語内容を具体化して「（スクリーン青○部）」と提示している。その後、原文 16 の内容を
入力しようとするが、指示語内容を補足していた時の情報が保持できておらず、発話内容
のどの部分から入力し始めるか、入力を停止しながら考えている様子がうかがえた。さら
に原文 16 においても「この」や「ここ」という現場指示語がみられたが、指示物の特定よ
りも発話内容の理解と入力開始の判断を優先し、また次の原文 17 の発話も続いていたため
に、次の原文 17 の情報を文字化することへと切り替え、情報の漏れを示す「***」を表示
して先に進んだと考えられる。他の対象者についてみてみると、D4 も同様に主格である指
示語の内容を明示したために、タイムラグが 11 秒と長くなっていた。一方、指示語内容を
補足しなかった M3 の場合は、タイムラグが 4 秒と短かった。 
 
経過時間（sec） 5 【6秒】
原文 /15　つまりおれ たちの　血液の 中の 　えー 酸素の濃度　 分圧で 見る  濃度っ て言う のは こことここの間 を行ったり来た りしている /16　えー 
D3の入力 /13 いのちに かかわる（C） 。（D）n.l. / 14 じょうみゃ くけつの（C） /15　さんそ （C）ぶ
要約筆記文 命に関わる 。 静脈血の 酸素
20
肺で 　えー もう一度くどくど 言うと  肺で 酸素をくっつけ られてここまで  あが 　あの えー 　　　酸 素の分圧 が 　　あぁ 酸 素の濃度が 上がってきた
んあつは（C） （ すくり ーん（C）あ おまる（C） ぶ（C） ）
分圧は （ スクリーン 青○ 部 ）
状態が はるばる運んで 行って えーっと さ 　　　組織 でこれぐらい まで 組織の酸素 含量って えー  酸素分圧って このぐらいです から そうすると
(カーソル移動) ここ （D）でいった りきたり してしまう 。（D）n.l.
ここ で    いった りきたり してしまう 。
こっからここまで の含量を 放して　　組 織へ与えます
/16　それが じょうむや ***（D）。
 うむや  それがじょ ***。
0
10 15
25 30
35 40
/17
Fig. 6-2-9 指示語の表出と情報提示間のタイムラグ（原文 15～16：対象者 D3） 
原文および D3 入力における数字は, 原文番号を示す. 
縦線部は入力停止部分, 斜線部は修正部分を, 打ち消し線は削除部分を示す. 
（C）は変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
指示語の部分及びそれに対応する補足部分をゴシック体で表す. 
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６．本項のまとめ 
本項では、視覚教材内容の違いとして、指示語表出の違いに着目し、それらの違いによ
るパソコン要約筆記への影響について分析を行った。その結果のまとめを Fig. 6-2-10 に示
す。 
まず、視覚教材内容による違いとして、現場指示語の表出数に大きな違いがみられ、文
章中心の視覚教材よりも、図や式が中心の視覚教材に関する説明を行う場面の方が、現場
指示語が頻出することが明らかとなった（Fig. 6-2-8①）。この現場指示語は、会話空間にあ
る人や事物をその場で実際に指し示す言葉である。そのため、現場指示語がそのまま文字
化された場合、読み手は自ら指示物を特定する必要があるが、その時には既に、話者は指
示物の指し示しを終えていることが多いため、読み手が指示物を特定することはできない。
したがって、パソコン要約筆記者は可能な限り指示語を補足して情報を伝達することが求
められる（Fig. 6-2-8②）。 
パソコン要約筆記者が指示語を補足するためには、パソコン要約筆記者自身が指示物を
特定しなくてはならず、そのために入力が停止される場合がある（Fig. 6-2-8③）。また、指
示物を特定できた場合は、それを補足説明するための入力時間が増える（Fig. 6-2-8④）。こ
れらの入力停止時間の発生と、補足のための入力時間の増大により、タイムラグが延びて
しまい（Fig. 6-2-8⑤）、先に続く原文の文字化に充てる入力時間が減少し、提示する情報量
の減少に影響が出ていると考えられる（Fig. 6-2-8⑥）。また、現場指示語が頻出するため、
すべての指示語を補足することは難しく、指示語を省略する、あるいは、指示語のまま表
出する場合も生じる。以上のことから、視覚教材を用いる場面、特に図や式が中心の視覚
教材内容を用いる場面において、聴覚障害学生は指示語の内容を理解することが困難にな
ると考えられる（Fig. 6-2-8⑦）。 
したがって、特に図や式が中心の視覚教材内容を用いる場面では、「これ」や「ここ」と
いった現場指示語ではなく、具体的に補足しながら説明するといった配慮を話者に求めた
い。話者が具体的に補足することで、パソコン要約筆記者側の指示物特定、補足のために
生じるタイムラグを減少でき、パソコン要約筆記者は情報の文字化に専念できるため、十
分に情報を提示できると考えられる。 
今回の結果は、単独入力方式による結果であるため、連係入力方式では、今回の結果よ
りも現場指示語の頻出による影響が軽減されるかもしれない。その点の検証については、
今後の課題とする。 
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① 現場指示語の頻出 
②指示物の具体的な伝達の必要性 
指示物の特定 
⇒③入力停止時間の増加 
指示物を具体化して表示 
⇒④入力時間の増加 
⑤タイムラグの増加 
⑦指示語補足困難 
聴覚障害学生による 
指示物の特定が困難 
図・式中心の視覚教材内容を説明する場面 
⑥提供できる情報量の減少 
発話内容全体の 
理解・把握が困難 
Fig. 6-2-10 現場指示語の出現によるパソコン要約筆記への影響 
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第５項 本節のまとめ 
 
本節では、第 4 章において聴覚障害学生が授業の情報獲得に強い困難を感じる場面とし
て示された「視覚教材を用いる授業場面」に焦点を当て、その場面におけるパソコン要約
筆記による情報提示の特徴と、視覚教材内容に着目し、それらの違いがパソコン要約筆記
に及ぼす影響について検討した。 
 
１．視覚教材を用いた場面でのパソコン要約筆記による情報提示の特徴 
視覚教材場面の特徴について明らかにするため、視覚教材場面における単独入力方式お
よび連係入力方式のパソコン要約筆記結果と、第 5 章第 2 節の音声のみ場面における結果
とを比較した。 
その結果、文字情報の量的側面については、単独入力および連係入力どちらにおいても、
場面間の顕著な違いはみられなかったが、どちらも視覚教材場面の方が、音声のみ場面よ
りも訳出率が低い結果が示された。また、音声のみ場面における結果と同様に、発話全体
の中から内容理解に必要な実質的な文節や重要な文節を選択的に訳出していることが示唆
された。さらに、どの種類の文節訳出率においても、単独入力方式より連係入力方式によ
る訳出率の方が 30％程度高く、第 5 章第 2 節の結果を支持するものであった。 
次に、文字情報提示の時間的側面については、視覚教材場面、音声のみ場面のどちらに
おいても、単独入力方式による文頭タイムラグ及び文末タイムラグの平均は、6 秒程度で違
いはみられなかった。一方、連係入力方式では、文頭タイムラグにおける場面間の差はみ
られなかったが、文末タイムラグにおいては、やや差がみられた。その原因について分析
した結果、ペアの入力内容との整合性を調整するといった連係入力特有の問題に加え、ス
ライド内容を参照するために入力を停止する時間が増えたことの 2 つが考えられた。しか
し、以上のようなトラブルが生じても、連係入力の方が単独入力よりも文末タイムラグの
平均が短いことから、視覚教材場面においても、連係入力方式による情報提示が有効であ
ることが示された。 
 
２．視覚教材の内容の違いによるパソコン要約筆記への影響 
 視覚教材の提示は、音声のみの場面に比べて、訳出の情報量や時間的な傾向に影響を及
ぼすが、視覚教材の内容によっても、訳出への影響は異なると考えられる。そこで、視覚
教材内容の違いとして、指示語表出の違いに着目し、それらの違いによるパソコン要約筆
記への影響について分析を行った。その結果、文章中心の視覚教材よりも、図や式が中心
の視覚教材に関する説明を行う場面の方が、現場指示語が頻出することが明らかとなった。
したがって、図や式中心の視覚教材用いる場面では、現場指示語を具体的に明示する必要
性が生じ、パソコン要約筆記者は指示物の特定と指示語の補足を行わなければならず、そ
の分タイムラグが延びて発話内容の文字化に充てる入力時間が減少し、提示できる情報量
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が減少するだけではなく、その後の指示語を補足することが難しくなり、十分な情報を提
供できなくなる可能性が示唆された。これについては、視覚教材場面における情報量は音
声のみ場面に比べてやや低かったという、1 で示した結果にも関係していると考えられる。 
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第３節 ゼミ討論場面でのパソコン要約筆記 
 
第１項 目的 
 
 第４章の聴覚障害学生のパソコン要約筆記利用上の困難さに関する調査結果から、ゼミ
討論場面において、聴覚障害学生が授業の情報を獲得することに困難を強く感じているこ
とが明らかとなった。そこで、ゼミ討論場面におけるどのような要因が、授業でのパソコ
ン要約筆記にどのような影響を及ぼすかについて、訳出結果及びパソコン要約筆記映像を
通して分析する。また、手話通訳の研究においては、参加者の相互作用が生じるような集
団会話場面において、手話通訳者は手話の翻訳作業以外に様々な調整を行っていることが
示されている（中島・四日市, 2006; Metzger, 1999; Roy, 1992）。そこで本研究においても、討
論場面でのパソコン要約筆記による情報付加手法について分析を行い、その特徴について
分類および整理を行う。以上の観点を踏まえ、支援環境の改善に向けて、討論場面参加者
にどのような協力を求めるのが効果的か、その内容について検討する。 
 
第２項 方法 
 
１．対象支援学生（以下、対象者） 
討論場面では話者が複数いるため、話者交代、話の内容の非連続性など、多様な要因が
含まれ、単独入力方式でのパソコン要約筆記は非常に難しく、そのような条件でも比較的
効果的な要約筆記が可能な連係入力方式のみを分析の対象とした。また、討論場面におい
てパソコン要約筆記支援が効果的に行われている場面を分析するため、支援経験が長く、
内容に関する専門知識を持った支援学生として、第 5 章第 2 節における対象者 D3 と D4 の
ペアを対象者とした。対象者の属性について、Table 6-3-1 に示す。 
 
２．討論場面と参加者 
聴覚障害学に関する研究ゼミでの討論場面を対象とした。当該ゼミの参加者は 9 名（教
員 1 名、学生 8 名）で、そのうち 3 名が聴覚障害学生であった。3 名の聴覚障害学生は日常
的に手話を使用しているが、普段の授業においても、またこの研究ゼミにおいてもパソコ
ン要約筆記を利用していた。 
対象とした研究ゼミは、発表担当学生が自らの研究内容について発表をし、その内容に
ついて、教員を中心に議論を深める趣旨のもので、発表担当学生が 1 人ずつ発表を行い、
それに対してディスカッションが行われる形式で進められた。研究ゼミ全体の所要時間は
約 2 時間であった。 
発表担当学生は、聴覚障害学生（K）１名と聴学生 2 名（学生 N、学生 S）で、聴覚障害
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学生 K、学生 N、学生 S の順に発表とディスカッションが行われた。聴覚障害学生 K は時
折手話を交える場面があったが、基本的に自らの声で発表していた。 
 
 
 
Table 6-3-1 対象者の属性 
対象者 D3 D4 
学年 大学 4 年 大学院 1 年 
所属専攻 障害児教育 障害児教育 
パソコン通訳経験年数 2 年 7 ヶ月 2 年 11 ヶ月 
養成期間 10 時間 10 時間 
支援回数 週 2～4、8 学期間 週 1～2、9 学期間 
ノートテイク経験年数（支援回数） 3 年 1 ヶ月（週 1） 4 年 1 ヶ月（週 2） 
入力速度（字／分） 174 182 
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３．手続き 
当該討論場面において、聴覚障害学生 3 名に対し、対象者はパソコン要約筆記支援を行
った。また、聴覚障害学生の発言に対しても、対象者はパソコン要約筆記を行った。 
対象者及び聴覚障害学生の様子と、討論場面全体の様子をビデオカメラで記録し、音声
は DAT を用いて録音した。参加者に対して、配慮を求めるような教示は特に行わなかった。 
支援終了後、聴覚障害学生と対象者に対し、支援に関するアンケートを行った。また、
調査実施前に、本研究の内容、個人情報への配慮、研究協力への同意や撤回などについて、
対象者及び研究ゼミ参加者全員に説明を行い、全ての参加者から協力への了承を得た。 
 
４．分析対象場面 
発表担当学生による研究内容発表後のディスカッション部分を分析対象とした。発表者
は聴覚障害学生 1 名、聴学生 2 名であったが、対象者の疲労、討論場面に含まれるやりと
りの多さを考慮し、聴覚障害学生 K 及び聴学生 N のディスカッション部分を対象場面に設
定した。聴覚障害学生の発表内容に関するディスカッション場面を DS 発表場面、学生 N
の発表内容についてディスカッションを行う場面を HS 発表場面とし、以上 2 種類の討論場
面を分析の対象とした。さらに、その中から、特にやりとりが多い部分を抽出して、分析
対象場面とした（DS 発表場面：6 分 20 秒、HS 発表場面：6 分 15 秒）。 
各分析対象場面の音声情報を全て文字に書き起こし、その原文を文節単位で区切って、
全体文節とした。また、原文の中から実質的文節を抽出した。実質的文節の抽出にあたっ
ては、大学院生 2 名に原文を提示し、2 名以上が不要であるとした文節を削除し、残った文
節を実質的文節とした。分析対象場面の概要を Table 6-3-2 に示す。 
各原文の文字数と発話にかかった時間を算出し、それらを基に各場面の平均発話速度を
求めた（Table 6-3-2 参照）。その結果、DS 発表場面、HS 発表場面どちらも 320～330 字／分
と同程度の発話速度であり、本研究で扱った講義場面（第５章第２節の音声のみ場面：430
～445 字／分）に比べ、発話速度は遅めであった。 
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Table 6-3-2 分析対象場面の概要 
 DS 発表場面 HS 発表場面 
分析対象時間 6 分 20 秒 6 分 15 秒 
発話速度（全体）（字／分） 328.6 318.7 
文数 59 50 
全体文節数 376 413 
実質文節数 337 345 
DS:聴覚障害学生, HS：聴学生を指す.   
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５．分析観点 
得られたデータを基に、訳出率とタイムラグ、要約筆記手法を算出し、討論場面におけ
るパソコン要約筆記の特徴について分析した。訳出率の算出においては、原文全体の文節
数のうち、文字化された文節の割合を全体訳出率、実質的文節数のうち、文字化された文
節の割合を実質訳出率とし、以上 2 種類の訳出率を求めた。タイムラグの算出のために、
対象ペアD3とD4のトランスクリプト及びタイムトランスクリプトを場面ごとに作成した。 
さらに、文字化する際に用いられている要約筆記手法を分析するため、第 5 章と同様に
「文削除」「語句削除」「冗長語省略」「言い換え」「圧縮」「同等表現」「情報付加」の 7 つ
のカテゴリーを設定し、出現回数及び出現率を算出した。「文削除」の出現率については、
削除された文数を原文の文数で除して算出し、それ以外の出現率は、それぞれの出現回数
を用いられた要約筆記手法全体の数で除して求めた。 
手話通訳の研究においては、参加者の相互作用が生じるような集団会話場面において、
手話通訳者は手話の翻訳作業以外に様々な調整を行っていることが示されている（中島・
四日市, 2006; Metzger, 1999; Roy, 1992）。そこで本研究においても、討論場面でのパソコン要
約筆記による情報付加手法について分析を行い、その特徴について分類および整理を行っ
た。 
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第３項 討論場面におけるパソコン要約筆記の特徴 
 
１．文字情報の量的側面 
１）討論場面における訳出文節数及び訳出率 
全体訳出率及び実質訳出率を Fig. 6-3-1 に示す。DS 及び HS 発表場面どちらにおいても、
発話全体の 70％が文字化されており、さらに実質訳出率は約 80％と高い訳出率が示された。 
次に、発言者別の実質訳出率を Fig. 6-3-2 に示す。全体的な傾向として、発表担当者（聴
覚障害学生 K 及び学生 N）と教員の発言を中心に文字化されていたが、DS 発表場面では、
他の参加学生による発言の実質訳出率が 50％弱と低かった。これは、発言がそのまま削除
される傾向にあったためだと考えられる。タイムトランスクリプトや対象場面の録画映像
で確認したところ、①文字化に時間がかかり、訳出が遅れていた、②発言が複数重なって
いた、③発表者である聴覚障害学生に直接向けられた発言ではなかったといったことがそ
の要因として考えられる。それに対し、HS（発表者 N）発表場面では、他の参加学生によ
る全ての発言が、発表者 N に向けられた質問や意見であり、それらの発言に対する発表者
N からの回答とあわせて訳出率が高くなったと考えられる。 
２）討論場面と講義場面との訳出率の違い 
同じ D34 ペアによる音声のみの講義場面及び視覚教材を用いる場面における訳出率と比
較した結果を Fig. 6-3-3 に示す。その結果、全体訳出率は約 15％、実質訳出率は約 5％、討
論場面の訳出率のほうが高かった。特に全体訳出率については、討論場面と講義場面との
間に大きな差がみられた。これは、討論場面の平均発話速度が約 320 字／分で、講義場面
よりも遅かったこと、発表者や参加者は考えながら発言していたため、ポーズが多かった
ことが影響したと考えられる。 
また、講義場面では、音声のみ場面、視覚教材を用いる場面どちらにおいても、全体訳
出率と実質訳出率の差が 15％程度と大きかったが、討論場面においては、その差が 8％程
度と小さく、原文に近い形で、より多くの情報を訳出していたといえる。支援直後に行っ
た対象者へのアンケートから、「あまり要約せずに、話し言葉のまま入力することを心がけ
た」という回答が得られたことからも、聴覚障害学生が討論に追いついていけるよう、原
文に忠実に、より多くの情報を伝えることを意識してパソコン要約筆記を行ったことがう
かがえる。 
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Fig. 6-3-2 発言者ごとの実質訳出率 
（％） 
Fig. 6-3-1 発表場面ごとの全体訳出率及び実質訳出率 
（％） 
DS：聴覚障害学生 
HS：聴学生 
DS：聴覚障害学生 
HS：聴学生 
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Fig. 6-3-3 授業場面ごとの訳出率の違い 
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２．文字情報提示の時間的側面 
 １）討論場面におけるタイムラグ 
第 5 章第 1 節と同様の手続きにより、原文及び対象者ごとにタイムトランスクリプトを
作成し、対象者 D34 ペアの文頭タイムラグと文末タイムラグを算出した。その結果を Table 
6-3-3 に示す。 
Table 6-3-3 に示したとおり、どちらの発表場面においても、文頭タイムラグは約 2.5 秒、
文末タイムラグは約 5 秒で、発表場面間のタイムラグの差はみられなかった。また、第 5
章第 2 節、第 6 章第 2 節の結果と同様、文頭タイムラグよりも文末タイムラグの方が約 2
倍長かった。以上のことから、連係入力によるタイムラグは、授業場面にかかわらず、文
頭タイムラグよりも文末タイムラグのほうが長くなる特徴があるといえる。これは、2 人で
連係して文字化していくため、時間をかけて文字化することが可能だからである。 
さらに、討論場面における文ごとのタイムラグをみると、タイムラグの最大値が 10 秒前
後であったことから、対象者は大幅に遅れることなく情報提示を行っていたことが示され
た。 
 ２）討論場面と講義場面とのタイムラグの違い 
 授業場面ごとのタイムラグを Fig. 6-3-4 に示す。討論場面と講義場面とを比較すると、討
論場面におけるどちらのタイムラグも他の場面に比べて約 1 秒長かった。発話速度が他の
場面よりも遅く、ポーズもあったことから、話に追随しながらも、時間をかけて原文に忠
実に多くの情報を訳出したために、タイムラグが長くなったと思われる。その結果、全体
訳出率の高さにつながったと考えられる。 
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Table 6-3-3 各発表場面の文頭及び文末タイムラグの平均と標準偏差 
 発話速度（字/分） 
文頭タイムラグ（秒） 文末タイムラグ（秒） 
平均 SD 平均 SD 
DS 発表場面 328.6 3.0 2.22 5.1 2.82 
HS 発表場面 318.7 2.4 2.16 4.9 2.04 
DS:聴覚障害学生, HS:聴学生を指す. 
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Fig. 6-3-4 授業場面ごとの文頭タ及び文末タイムラグ 
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３．文字情報提示の手法 
１）討論場面における要約筆記手法 
 各要約筆記手法の出現回数を Table 6-3-4 に、出現率を Fig. 6-3-5 に示す。「文削除」「言い
換え」「情報付加」以外の手法では、出現率がほぼ同じであった。どちらの場面においても
「同等表現」手法が最も多く、原文に忠実な形で情報が提供されていることがうかがえた。
また、「情報付加」手法も講義場面より非常に多く用いられていることが明らかとなった。 
顕著な違いがみられた「文削除」について分析してみると、DS 発表場面では他の参加学
生の発言が削除されていた。上述したように、他の参加学生の発言の多くは、発表者であ
る聴覚障害学生に直接向けられた意見や質問ではなく、またはっきりと聞き取れないもの
であったために、敢えて削除した、または削除せざるを得なかったものであった。実験実
施後の要約筆記者に対するアンケート結果からも、「話者の声が小さくて聞き取れず、通訳
しにくかった」という意見が見受けられた。 
一方、HS 発表場面では、発表者 N の発言のうち、教員や他の参加学生からの意見や質問
に対する回答の中で、特に短いものが削除されていた。タイムトランスクリプトをみると、
削除した要因として、その前の情報の文字化が遅れており、訳出が追いつけなかったため
だと推察される。これらの結果から、削除された部分は、時間的遅れの回避やより重要な
情報の確実な伝達のために行われたものだと考えられる。その例を Fig. 6-3-6 に示す。 
原文 3 は、教員による問い（原文 2）に対して発表者 N が発した短い応答であり、かつそ
の時点で D3 および D4 の入力は遅れていたため、D4 は原文 4 の教員の発言を優先して入力
していた。これにより、原文 2 に対する発表者 N の答えを教員がフィードバックしたかの
ような情報提示となり、原文 3 を訳出しなくても会話の内容が読み取れるように調整して
いた。原文 5 の場合も同様に、D3 は特に原文 5 の訳出は行わず、教員の発言である原文 6
を優先して入力していた。これは原文 5 が教員の発言（原文 4）と重なる発言であり、原文
4 に対する肯定的な応答であったため、原文 5 を削除したと思われる。 
次に、原文 13 及び 14 は、教員の発言である原文 12 と重なった文である。原文 12 は、
原文 11 に続く発表者 N の発言を教員が予測して発言したもので、原文 13 と同じ内容であ
った。原文 14 は原文 12 の教員の発言に対する肯定的な応答であったため、原文 12 を文字
化することで原文 13 と 14 の内容を網羅できると判断し、削除したと考えられる。 
このように、討論場面におけるパソコン要約筆記は、複数の発言が重複するという、通
常の講義場面よりもきわめて制限の強い条件下において行われている。そのため、Fig. 6-3-6
で示したように、発言の重要度や優先順位を対象者は瞬時に判断し、積極的に削除手法を
行っていることが示された。また今回の場合は、発表者に助言・指導を行う教員の発言を
優先的に文字化していることがうかがえた。 
そして、発言が重なる場面でのパソコン要約筆記の困難さについては、要約筆記者の努
力だけでは限界がある。したがって、討論の参加者に対し、理解と配慮を求めていくこと
が必用であろう。 
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Table 6-3-4 発表場面ごとの要約筆記手法の出現回数及び出現率 
 DS 発表場面 HS 発表場面 
同等表現 235 (57.1) 247 (57.3) 
冗長語省略 52 (12.7) 62 (14.3) 
情報付加 56 (13.6) 41 (9.5) 
語句削除 49 (11.9) 44 (10.2) 
圧縮 12 (2.9) 18 (4.2) 
言い換え 7 (1.7) 19 (4.4) 
文削除 5 (8.5) 11 (22) 
 
 
 
 
DS:聴覚障害学生, HS：聴学生を指す. 
（ ）は「出現率（単位：%）」を示す. 
DS：聴覚障害学生, HS：聴学生を指す.  
文削除の出現率は削除された文数（DS 発表場面：59 文、HS 発表場面 50 文）を 
原文の文数で除して算出した. 
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Fig. 6-3-5 討論場面における各要約筆記手法の出現率 
184 
 
11 12 12
58 10
発表者  3あ　はい
教員 2　やめた人 の　　あの リストとか は　　わか るんですか 4追跡すれば ある程度 6　ま 協力して もらえるかどうか はともかく　 どのくらいの 人数がいるんで すか　そこには
その他
は、何が 問題 なのか。 2　先生／やめ た人の （D）リスト は　　　　わ かるのですか 。（D）n.l. 6　どのく
加して 活 動を始 めたけ ど 4　   追 跡 すればある 程度。 6
12
発表者 11 主な理由と しては忙しいか ら　　と言わ れると思うん ですけど表面 上は忙しいと いっていても  13　他にも  あるかもしれ  ないので  14　はい 忙しくても
教員 12　その他の 要因が何なの かっていうこと を知りたい
その他
（D）n.l. 11　忙 しいから と言われて 居るん ですが 、（D） 12 12　先生／ そのほ かの要
ろう。（D） 11(発表者N） ／主 な理由 としては （D） 表面上 は忙し いと言 っていても ・・・  n.l. 12　何なD4の入力
文11～14
0
発
言
者
30
分
35
5
 5　はいわかります
40
分
D3の入力
D4の入力
D3の入力
文2～6
秒
発
言
者
秒
Fig. 6-3-6 HS 発表場面における削除部分（原文 3、5 および 13、14）の例 
原文および D3 と D4 の入力における数字は, 原文番号を示す. 
縦線部は入力停止部分, 斜線部は修正部分を示す. 
ゴシック体および打ち消し線は削除部分, 網掛は入力重複箇所を示す. 
（C）は漢字変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
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２）討論場面と講義場面との要約筆記手法の違い 
 対象者 D34 ペアによる授業場面ごとの各要約筆記手法の出現率を Fig. 6-3-7 に示す。 
 圧縮手法については、場面間に違いがみられなかったが、その他の手法については、違
いがみられた。以下、その違いについて述べていく。 
 まず、削除手法について、本研究の結果においては、音声のみ場面、視覚教材を用いる
場面ではみられなかったが、討論場面においては削除手法の出現率が高かった。これは上
述してきたとおり、原文に忠実により多くの情報を訳出した結果、時間的な遅れが発生し、
その遅れを回避するために、また発言が重なっていたために、優先順位の低い内容を積極
的に削除したことが原因であると考えられる。 
 語句削除手法の出現率は、音声のみ場面、討論場面、視覚教材を用いる場面の順に高か
った。音声のみ場面では、冗長語省略や言い換え、圧縮を用いることで、語句削除を抑え
ていたが、視覚教材を用いる場面では、視覚教材の参照・確認による入力停止や情報付加
手法のための時間ロスにより、時間的遅れが生じ、語句削除が増えたと考えられる。討論
場面については、削除手法と同様の原因が考えられる。 
 冗長語省略、言い換え、同等表現については、音声のみ場面と視覚教材を用いる場面の
講義場面では、ほぼ同程度の出現率であったが、講義場面と討論場面との間に違いがみら
れた。支援直後の対象者に対するアンケート結果から、討論場面では、聴覚障害学生が討
論に追いついていくこと、臨場感を与えることを意識し、原文に忠実に、話し言葉に近い
形のまま訳出するよう、対象者は気をつけていたことが明らかとなった。そのため、冗長
語を大幅に省略したり、言い換えたりすることをあまり行わず、原文の言葉をそのまま用
いる同等表現を多く用いたと思われる。したがって、講義場面におけるパソコン要約筆記
の文字情報は書き言葉中心であり、討論場面におけるパソコン要約筆記の文字情報は話し
言葉中心で、両場面における文字情報の内容が異なると考えられる。 
 そして、情報付加手法については、音声のみ場面、視覚教材を用いる場面、討論場面の
順に出現率が高かった。視覚教材を用いる場面では、現場指示語が多く出現することで、
その指示物を具体的に補足して情報を提示する必要があるため、情報付加手法が増えてい
たが、討論場面においては、討論場面という、教員や周りの学生との双方向のコミュニケ
ーションが行われる場面の特徴から、コミュニケーション調整のために情報付加手法が多
く用いられたと考えられる。 
 そこで、次項において、討論場面におけるパソコン要約筆記のコミュニケーション調整
について述べる。 
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Fig. 6-3-7 授業場面ごとの各要約筆記手法の出現率 
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第４項 討論場面でのパソコン要約筆記によるコミュニケーション調整 
 
「情報付加」手法とは、発話者が発言していない情報を、要約筆記者の判断により文字
化する方法で、コミュニケーション支援として会話の諸調整を行うものも含まれると考え
られる（中島・四日市, 2006; Roy, 1992）。そこで、パソコン要約筆記においては、情報付加
手法に焦点を当て、どのような情報が付加されているか、その内容について分析を行った。 
 
１．情報付加手法の抽出 
分析対象としたすべての場面においてみられた情報付加手法を抽出した結果、Table 6-3-5
で示したとおり、DS 発表場面では 56 回、HS 発表場面では 41 回出現していた。出現率は
それぞれ 13.3%と 9.4%であった。中島・四日市（2006）による手話通訳の研究では、情報
付加手法の出現率が 10％程度であったことから、だいたい同程度の出現率であると言える。 
次に、情報付加の内容についてみると、Table 6-3-5 に示した通り、①話者の明示、②韻律
情報の文字化、③指示語内容の明示、④補足説明、以上 4 項目に分類された。さらに②韻
律情報の文字化は、「問いかけや確認の明示」「言いよどみの明示」「カギ括弧による強調や
引用箇所の明示」の 3 つの項目に分類した。これら 6 項目への分類の妥当性については、
大学におけるパソコン要約筆記経験が 10 年以上の経験者 2 名によって、DS 発表場面にお
いては 30 件、HS 発表場面においては 26 件（それぞれ情報付加手法全体の約 40％）の情報
付加手法の分類を行い、前者は 95.7%、後者は 88.2％と高い一致率を得た。6 項目における
出現回数を場面ごとに Table 6-3-5 に示す。 
以下、それぞれの特徴について、トランスクリプトを例示しながら述べる。 
 
２．情報付加手法の内容ごとの特徴 
１）話者の明示 
付加された内容の中で、どちらの場面においても最も多かったのは、話者の明示であっ
た。DS 発表場面において、話者は延べ 35 人、HS 発表場面においては 43 人であった。し
たがって、話者が明示されていた割合は、DS 発表場面が 82.8％、HS 発表場面は 62.8％で
あった。話者明示を素早く行うために、対象者は事前に、「先生／」や「学生／」の語を通
訳ソフトに登録していたが、学生の名前がわかる場合は、「○○（発言者名）／」の形で名
前を明示し、話者が特定できるよう、配慮がなされていた。このような配慮は、話者交代
の明示を求める聴覚障害学生のニーズを満たしうるものといえる。 
また、話者交代時の入力における工夫として、話者ごと、あるいは文ごとに入力担当を
分担する方法がみられた。話者交代が頻繁に行われると、やりとりが早くなるため、話者
を明示しながらその早いやりとりに追いついていくことが難しくなる。時間的遅れを回避
し、やりとりに追随していくための、これらの工夫がみられた。入力に関する交代方法や
工夫などについて、特に教示はしていなかったが、対象者 D3、D4 は、パソコン要約筆記支 
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Table 6-3-5 情報付加の内容と出現回数 
 
DS 
発表場面 
HS 
発表場面 
話者明示 29 27 
韻律情報の 
文字化 
問いかけや確認の明示 17 2 
言いよどみ（「･･･」） 4 6 
カギ括弧による強調や
引用箇所の明示 
0 2 
指示語内容の明示 4 0 
補足説明 1 4 
合計 56 41 
単位：回        
DS：聴覚障害学生, HS：聴学生を指す.       
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援の経験が長く、ゼミ形式の授業における支援の経験も十分あったため、以上のような工
夫が有効であるとその場で判断し、対応できたのだと思われる。 
一方、話者が明示されなかった部分をみてみると、2 つの理由が考えられた。1 つは、話
者の発言内容自体が全て削除された場合（Fig. 6-3-6 の原文 3 および 5）と、もう 1 つは、
次の話者の発言が文字化されなかったために、要約筆記文上では話者交代が示されず、先
の発言者が引き続き発言する形となったため、話者を明示しなかった場合（Fig. 6-3-6 の原
文 4）である。特に、HS 発表場面では、発言の重複や話者交代が DS 発表場面よりも多か
ったために、文字化が追いつかず、文削除が多くなったことで、話者明示の割合が低くな
ったと思われる。 
第 4 章の結果から、討論場面において聴覚障学生が抱くニーズは、話者の明示であった。
支援学生は、この点を意識した上でパソコン要約筆記に臨むことが必須であるが、複数の
話者による発言の重複や話者交代が頻発すると、情報の文字化に追いつけず、発言の削除
や話者の削除をせざるを得なくなる。したがって、パソコン要約筆記を担う支援学生の努
力や場の調整技術だけでなく、司会者を立て、発言の重複を避けるといった討論を進めて
いく上での環境調整が必要である。それにより、聴覚障害学生も討論に参加することがで
き、全体として円滑なコミュニケーションを進めることが可能になろう。 
２）韻律情報の文字化 
音声情報には、抑揚やプロミネンス、イントネーションなど文字情報では表しにくい韻
律情報が含まれる。その韻律情報が文法的機能や、発話者の発言意図を相手に伝達する機
能を有しているため、その韻律情報の伝達が求められ、以下 3 つの情報が、パソコン要約
筆記による文字情報に付加されていた。各項目について以下に述べる。 
（１）問いかけや確認の明示 
「話者の明示」に次いで多かった情報付加手法は、「問いかけや確認の明示」であった。
問いかけや確認の明示について、例を Fig. 6-3-8 に示す。 
各場面における発言の表現意図の内容について、国立国語研究所（1960）を参考に分類
し、Table 6-3-6 に示す。その結果、DS 発表場面と HS 発表場面において差がみられた。問
いかけや確認が含まれた文は、DS 発表場面では 23、HS 発表場面では 16 であり、それに対
して「？」を用いて問いかけを明示していたのは、DS 発表場面において 17 件、HS 発表場
面では 2 件で、明示していた割合はそれぞれ、73.9％、12.5％であった。DS 発表場面では、
聴覚障害学生が発表担当者であったため、聴覚障害学生が周りの発言に対し、的確に反応
ができるようにするため、問いかけや確認を明示する「？」の使用が多かったのだと思わ
れる。特に話者が疑問の意味を表す終助詞「か」を用いず、語尾を上げて問いかけや確認
を行った場合、それをそのまま文字化すると、その文が問いかけなのか、断定なのか、復
唱なのか、文字だけでは発言の表現意図がわかりにくくなる。音声情報には抑揚が含まれ、
それが文法的機能を果たしているが、文字だけではその機能を表現することは難しいから
である。したがって、文字情報のみで発言の表現意図を利用者に伝えるためには、「？」と 
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発表者
教員 7  どれ デ フ と 重 な る と こ ろ が な い 8　もう１つが あるということ 9   これが デフと  ヒア リ ン グ だよね
8　もうひとつ あるということ ・・・？(D)n.l. 　9　　　でふ [C]と　ひあ 　 り ん ぐ だよね[C]？ (D) n.l.
7　でふと[C] かさなる ところ[C]が ない？ （D) n.l. 9　これが(D)
分 29 30
秒 50 55 0
発
言
者
D3の入力
D4の入力
要約筆記文 7　デフと　　　　　　　重なるところが　　ない？ 8　もうひとつ　あるということ　・・・？ 9　これが　デフと ヒアリング だよね？
原文および D3 と D4 の入力における数字は, 原文番号を示す. 
下線部が、「問いかけや確認の明示」の情報付加手法部分, 
（C）は漢字変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
Fig. 6-3-8 問いかけや確認の明示の例 
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Table 6-3-6 発言の表現意図の内容とその出現回数 
 DS 発表場面 HS 発表場面 
発表担当者への問いかけ 5 8 
その他への問いかけ 13 0 
教員への問いかけ 1 1 
問いかけに対する回答 15 13 
コメント、意見 21 7 
発表担当者へのコメント 0 7 
繰り返し 1 2 
発表担当者への確認 3 5 
反応、相槌 2 11 
単位：回        
DS：聴覚障害学生, HS：聴学生を指す.       
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いった記号を用いる工夫が要約筆記者には求められる。このように問いかけや確認の発言
意図を明示することにより、聴覚障害学生が発言のタイミングを得るきっかけにもなるた
め、会話の調整として重要であるといえる。 
（２）言いよどみの明示 
言いよどみは、談話の流れの中で、ある話者が、自分が話すべき順番にあると認識して
いること、そして話を続ける意志があること、この 2 つを周りに示すものである（小出, 1983）。
そういった話者の逡巡の様子や心的状態、発言権の所在、場の状況などを把握することも、
コミュニケーションに参加するためには重要となる。要約筆記文の中に、「・・・」の表記
が、DS 発表場面では 4 件、HS 発表場面では 6 件みられた。ビデオ記録映像から、この場
面では、話者が言いよどむ様子を「・・・」により表現していると思われる。会話中には、
途中で考えを巡らし、言葉を選び、話をまとめるために、話者が話を中断することがよく
みられ、言いよどみが生じる。そのような話者の様子を伝達するために、講義場面におい
ては省略や言い換えの対象となる言いよどみを、討論場面では意識的に文字化することが
求められる。したがって、対象者は「・・・」を用いて、言いよどみを表していた。その
一例を Fig. 6-3-9 に示す。 
 
16
3 10
発表者 41　60人
教員
Tさん
39　S／けい ぞく しているひ とは[C]、 　・・・ （D) 。（D）
38　るひとは いま[C]ど れくらいい いるんです 　か （D)。 40　先生／ どれくらい
か。 40　先生／ どれくらい
分
秒 5
発
言
者
39　継続している人は
40　継続といってもどのくらい継続かという問題もあるでしょ
D3の入力
D4の入力
要約筆記文
38　継続してる人は　今　ど　れくらいい　いるんです
39　発表者／継続している人は、・・・
Fig. 6-3-9 言いよどみの明示の例 
原文および D3 と D4 の入力における数字は, 原文番号を示す. 
下線部が、「言いよどみ」が付加されている部分を示す. 
（C）は漢字変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
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（３）カギ括弧による強調や引用箇所の明示 
カギ括弧によって引用箇所が明示された例を Fig. 6-3-10 に示す。音声では、抑揚や強調、
ポーズなどによって引用箇所を特定できるが、その音声情報を文字化すると、それらの韻
律情報は現れず、強弱のない平坦な情報になり、引用箇所の特定がしにくくなる。そこで
対象者は、提示情報のわかりやすさを考慮し、引用箇所とそれ以外の情報との違いを明確
にするために、カギ括弧を用いて韻律情報を示していたものと考えられる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
３）指示語内容の明示 
DS 発表場面においてのみ、指示語内容の明示が 4 件みられた。 
両場面の原文にどの程度指示語が含まれていたかを調べるため、両場面の原文から指示
語を抽出し、分類を行った。その結果を Table 6-3-7 に示す。 
DS 発表場面では、教員が近くの紙に概念図を描いて議論を進める場面があったため、現
場指示語が多く現れた。だが、その指示物から聴覚障害学生は離れており、指示内容を共
有することが困難であったため、要約筆記者は指示内容を具体化して補っていた。しかし、
要約筆記者からも指示物が離れており、把握しにくかったため、指示内容が具体化された
回数が少なくなったのだと思われる。 
一方、HS 発表場面においても現場指示語が 3 つ用いられていたが、その指示物は、レジ
ュメ内に示されていたもので、参加者全員が同定しうるものであったため、要約筆記者は
指示語内容の具体化を行わなかったのではないかと思われる。このように、現場指示語が
用いられていても、指示物が要約筆記者を含む参加者全員に共有されていれば、その指示
内容を具体化しなくても済み、要約筆記者はやりとりの文字化に専念することができた。 
 ４）補足説明 
  補足説明の中で特徴的だったものは、「（？）」の使用であった。その例を Fig. 6-3-11 に示
す。これは、対象者にとって、その部分が聞き間違いの恐れのある情報、あるいは不確実
な情報であることを明示するための工夫である。２）の（１）で述べたように、質問的表
現に対しては、「？」を用いて話者の意図を表現する。したがって、よく聞き取れなかった
情報や不確かな情報であるという、要約筆記者の判断を示すためには、問いかけの「？」
14
23 25 30
発表者
教員
その他 24　今いってる その態度っていう のは　聴覚障害 　本研究では というところね このことから本研 究ではっていう のは 情報保障 活動に 対して　　今　
24 いま（C）いっ ているたいど(C） というのは、 （D） じょう ほう（C）にた
24   （学生の 名前）／(C ) （D） ほんけ んきゅうでは(C ) 「」 のところね。 （D）n.l.
（名前）／ 「本研究では」   のところね。 情報保障活動今言っている　　態度というのは、
分
秒
発
言
者
D3の入力
D4の入力
要約筆記文
原文および D3 と D4 の入力における数字は, 原文番号を示す. 
（C）は漢字変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
引用箇所とその明示部分を二重線で示す. 
Fig. 6-3-10 カギ括弧による引用箇所の明示の例 
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と区別して文字化する必要がある。その工夫として、はてなマークに両括弧をつけた形で
示すという方法がとられていた。 
 
以上に述べてきたように、要約筆記者は発言内容を文字化するだけではなく、音声情報
に含まれる抑揚などの韻律情報から相手の意図やニュアンスを瞬時につかみ取り、利用者
である聴覚障害学生が周りとのコミュニケーションを円滑に行うための調整を行っている
ことが示された。特に、やりとりを多く含むゼミ形式の授業では、以上のことを念頭にお
いて支援を行う必要がある。それによって、聴覚障害学生は討論に参加している一体感を
よりよく感じることができる。このことは、第 4 章で示した聴覚障害学生への質問紙調査
においても指摘されている、要約筆記における強いニーズの 1 つである。また、話し言葉
で伝達されることと、書き言葉で伝達しうること、その両者の違いを知ることも要約筆記
者には必要である。 
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Table 6-3-7 両場面に含まれる指示語の分類 
 DS 発表場面 HS 発表場面 
現場指示語 23 3 
文脈指示語 18 24 
その他 
（フィラー、相槌等） 
18 17 
合計 59 44 
 
 
 
 
 
 
 
 
単位：回 
吉本（1992）の定義を参考に分類（Table. 6-2-7 参照）. 
DS：聴覚障害学生, HS：聴学生を指す. 
Fig. 6-3-10 不確実な情報であることの明示の例 
34
50
発表者 57　ほんとプラプラ しているような イメージです
教員 58　これは バイカルチュラル だよね
その他 59　こっちがそう ですね　今の 言い方では
いうか ・・・（D） ぷらぷら してい るようなイ メージ。（C） （D）n.l.
にというか 。（D）n.l. 58&59 先生／でも 、いまのせ つめいで
いうか・・・ 完璧 にというか 。ぷらぷら しているような イメージ。 先生／でも、 今の説明
35
0
発表者
教員
その他
は（C）　こ っち （？） がバイカル チュアルだ よね。 （D）
では こっち （？） がバイカル チュアルだ よね。要約筆記文
D3の入力
分
秒
発
言
者
D3の入力
D4の入力
分
秒 45
D4の入力
要約筆記文
55
発
言
者
原文および D3 と D4 の入力における数字は, 原文番号を示す. 
（C）は漢字変換, （D）は表示, n.l.は改行を示す. 
不確かな情報であることを明示している部分を二重線で示す. 
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第５項 本節のまとめ 
 
本節では、第 4 章において聴覚障害学生が授業の情報獲得に強い困難を感じる場面とし
て示された「ゼミ討論場面」に焦点を当て、その場面におけるパソコン要約筆記による文
字情報提示の特徴と、パソコン要約筆記によるコミュニケーション調整の特徴について検
討した。 
 
１．ゼミ討論場面におけるパソコン要約筆記による文字情報提示の特徴 
今回の事例では、パソコン要約筆記経験が長い支援学生 D3 及び D4 のペアによるパソコ
ン要約筆記を分析した。提供した情報量は発話全体の 70%と、講義場面よりも約 10％程度
多い結果であった。討論場面の平均発話速度が約 320 字／分と第 5 章第 2 節や第 6 章 2 節
の講義場面の発話速度（平均発話速度 420～440 字／分）よりも遅い場面であったこと、原
文に忠実により多くの情報を伝達することを意識して訳出したことが原因であると考えら
れる。一方、発言者別の実質訳出率をみると、発表担当者と教員の発言を中心に文字化さ
れていることが示された。発言が重なる場面や訳出が遅れる場面では、発言内容の重要度
や発言権の所在に応じて情報を取捨選択し、自然な会話の流れになるよう工夫しながら情
報が伝達されていた。 
文字情報提示の時間的側面については、文頭タイムラグが約 3 秒、文末タイムラグは約 5
秒と、大幅に遅れることなく情報提供を行っていた。この結果は、第 5 章第 2 節の音声の
み場面や、第 6 章第 2 節の視覚教材場面（平均発話速度 420～440 字／分）で得られた結果
よりも、タイムラグが長いという結果であった（Fig. 6-3-4）。したがって、今回の討論場面
でのタイムラグは、大幅な遅れではないものの、平均発話速度が遅かった割にはタイムラ
グが長かったといえる。文頭タイムラグと文末タイムラグの差が 5 秒以上大きくなった箇
所 9 件のトランスクリプトをみてみると、そのうち 7 件において、話者明示や指示語内容
の明示など情報付加手法が用いられていた。また、発表者への問いかけが多く、同等表現
手法を用い、原文の表現のまま、あまり要約せずに文字化している様子もうかがえた。以
上 2 点が訳出の遅れに影響していると思われる。 
 
２．パソコン要約筆記によるコミュニケーション調整の特徴 
集団会話場面において、手話通訳者は手話の翻訳作業以外に様々な調整を行っているこ
とが示されている（中島・四日市, 2006; Metzger, 1999; Roy, 1992）。そこで本研究においても、
討論場面でのパソコン要約筆記によるコミュニケーション調整について、情報付加手法を
中心に分析を行い、その特徴について分類および整理を行った。その結果、①話者の明示、
②韻律情報の文字化、③指示語内容の補足、④補足説明が行われていた。文字情報だけで
も相手の意図やニュアンスが伝わるような工夫がなされており、聴覚障害学生が周りとの
コミュニケーションを円滑に行うための調整が行われていることが示された。①および④
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は、中島・四日市（2006）による手話通訳の場の調整技術にも含まれていたが、②と③は
含まれていなかった。特に②は、話し言葉を文字に変換するという、文字通訳特有のもの
であると考えられる。 
 
なお、本研究で扱った事例は、聴覚障害を専門とする教員を中心として行ったゼミであ
り、参加した聴学生も聴覚障害者や情報保障への理解が比較的高いと思われる集団で行わ
れたものである。したがって、一般的なゼミ場面での要約筆記の困難は、これをかなり上
回る複雑な状況が生じうると推測される。今後、さらに多くの事例の分析を通して、今回
得られた知見を確認するとともに、討論場面での要約筆記困難点とその対応について検討
する必要がある。 
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第４節 本章のまとめ 
 
 本章では、第 4 章の質問紙調査結果を踏まえ、第 2 節では「視覚教材を用いた授業場面」
に、第 3 節では「ゼミ討論場面」に焦点をあて、それぞれの場面におけるパソコン要約筆
記の文字情報提示の特徴について、訳出結果及びパソコン要約筆記映像を通して明らかに
した。本節では、本章のまとめとして、それぞれの場面におけるパソコン要約筆記の文字
情報提示の特徴と場面間の違いを述べ、得られた結果から、より支援しやすい環境への改
善に向けて有効だと思われる配慮事項について考察する。 
 
第１項 視覚教材を用いる場面でのパソコン要約筆記による文字情報提示の特徴 
 
 視覚教材を用いる場面では、単独入力方式による訳出率は約 30～60％、連係入力方式に
よる訳出率は 55～75％であり、第 5 章第 2 節の音声のみ場面の結果に比べて、顕著な差で
はなかったが、どの種の訳出率においても一様に訳出率が低かった。また、単独入力方式
よりも連係入力方式による訳出率の方が 30％程度高く、第 5 章第 2 節の結果を支持するも
のであった。 
専門用語訳出率については、視覚教材を用いる場面の方が音声のみ場面よりも訳出率が
10～20％高い傾向がみられた。これは、視覚教材を参照しながら、専門用語を重点的に訳
出することが可能であったことが原因であると考えられる。一方では、視覚教材を参照す
る機会が増えたことによって、入力停止時間が増え、タイムラグの増加につながる可能性
が示唆された。 
しかし、以上のようなトラブルが生じても、連係入力方式の方が単独入力方式よりも文
末タイムラグの平均が短いことから、視覚教材においても、連係入力による情報提示が有
効であることが示された。 
 視覚教材を用いる場面の特徴として、指示語表出に着目し、指示語出現によるパソコン
要約筆記への影響について分析を行った。その結果、特に図・式中心の視覚教材を用いる
場面では、指示物の補足が必要な現場指示語が頻出することによって、①指示物特定のた
めに、入力者の入力停止時間が増え、提供できる情報の減少やタイムラグの増加につなが
ること、②指示物を具体的に補足するため、情報付加手法が増えること、③指示語内容明
示のための入力時間の増加により、①と同様、発話内容の情報伝達にあてる時間が減少す
ることが示された。 
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第２項 討論場面でのパソコン要約筆記による文字情報提示の特徴 
 
 討論場面では話者が複数いるため、話者交代、話の内容の非連続性など、多様な要因が
含まれ、単独入力方式でのパソコン要約筆記は非常に難しかった。そのような条件でも比
較的効果的な要約筆記が可能な事例として、「パソコン要約筆記経験が長く、内容に関する
専門知識を有した支援学生による連係入力方式のパソコン要約筆記事例」を分析対象とし
た。その結果、提供した情報量は発話全体の 70％と、音声のみ場面や視覚教材を用いる場
面よりも多くの情報が提示されていた。これは、考えながらの発話ではポーズが多く、平
均発話速度が約 320 字／分と遅かったこと、聴覚障害学生が周りとのやりとりに追従でき
るよう、原文に近い形でより多くの情報を伝達しようと支援学生が意識して訳出していた
ことが原因であると考えられる。 
 討論場面の特徴として、複数の参加者によるやりとりが頻出し、発言が重なる場面が生
じることが挙げられる。また、上述したとおり、原文に近い形であまり要約せずに訳出を
行うと、訳出する文字の量が増え、その結果、訳出が遅れる場面も生じる。そういった場
面への対応として、発言内容の重要度や発言権の所在に応じて、情報の優先順位の高さを
支援学生は瞬時に判断し、積極的に削除手法を用い、会話の基本的な流れが自然になるよ
う工夫しながら情報を訳出する様子がみられた。 
 手話通訳に関する先行研究によると、集団会話場面において、手話通訳者は手話の翻訳
作業以外に、読み取り通訳の確認、発言者の明示、反応の伝達、状況説明、呼びかけなど
を行っていることが示されている（中島・四日市, 2006）。本研究においても、パソコン要
約筆記による情報付加手法に着目し、それらの内容を分類した結果、先行研究と同様の①
話者の明示、②補足説明に加え、③韻律情報の文字化（例えば、問いかけや言いよどみの
明示など）、④指示語内容の明示が行われていた。このように、文字情報だけで相手の意図
やニュアンスが伝わるような工夫がなされており、パソコン要約筆記も手話通訳と同様に、
聴覚障害学生が周りとのコミュニケーションを円滑に行うための調整が行われていること
が明らかとなった。特に③は話し言葉を文字に変換するという文字通訳特有のものであっ
た。 
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第３項 授業場面ごとのパソコン要約筆記による文字情報提示の違い 
 
１．量的側面 
 パソコン要約筆記による文字情報の量的側面について、音声のみ場面、視覚教材を用い
る場面、討論場面それぞれにおける経験者ペアの連係入力方式の訳出率を比較してみると、
音声のみ場面と視覚教材を用いる場面では、どちらも全体訳出率が 50～60％、実質訳出率
は 70～75％と場面間に顕著な差は見られなかったが、視覚教材場面の方が、音声のみ場面
よりもやや訳出率が低かった（Fig. 6-2-1）。だが、専門用語の訳出に関しては、視覚教材場
面の方が、音声のみ場面よりも高い訳出率が見込まれることが明らかとなった（Fig. 6-2-2）。
これは、専門用語のほとんどが視覚教材に含まれていたため、それらを訳出の手がかりに
することができたからではないかと考えられる。 
それに対し、討論場面は音声のみ場面、視覚教材を用いる場面よりも 10～15％訳出率が
高かった（Fig. 6-3-3）。また、講義場面では、音声のみ場面、視覚教材を用いる場面どちら
においても、全体訳出率と実質訳出率の差が 15％程度と大きかったが、討論場面において
は全体訳出率が高かったことにより、その差が 8％程度と小さかった。このことから、討論
場面では、原文に忠実に、話し言葉に近い形のまま訳出していたことが推察される。討論
場面では、音声のみ場面や視覚教材を用いる場面に比べて発話速度が遅く、ポーズが多か
ったことから、原文に忠実に訳出する時間的余裕があったことが一因であると考えられる。 
さらにこのことから、講義場面において、発話速度を遅くすること、ポーズを置くことで、
量、質ともに高い訳出が可能になるといえる。 
 
２．時間的側面 
 Fig. 6-2-3 に示したとおり、単独入力方式による文頭タイムラグには、音声のみ場面と視
覚教材を用いる場面間の差はみられなかった。しかし、連係入力方式による文末タイムラ
グは、対象ペアによって場面間の差が異なっていた。したがって、連係入力方式の文末タ
イムラグは、ペアの組み合わせや連係入力特有の問題による入力停止時間の増加、訳出の
大幅な遅れなどの影響を受けやすいと考えられる。 
 討論場面は、上述したとおり、時間をかけて原文に忠実に多くの情報を訳出したため、
音声のみ場面、視覚教材を用いる場面よりも、約 1 秒タイムラグが長かった。 
 
３．要約筆記手法 
Fig. 6-3-7 に示したとおり、講義場面と討論場面によって要約筆記手法に違いがみられた。
これは、前述したとおり、発話速度とポーズの存在が影響していると思われる。講義場面
では、発話速度が 400～500 字／分と速く、削除や冗長語省略を多用し、語句の言い換えや
情報を圧縮することで、時間的遅れを解消しながら、情報を訳出しなければならないが、
今回の討論場面では、発話速度が 320 字／分と遅かったこと、そして適度にポーズがあっ
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たことにより、時間的遅れを解消せずとも、話に追随できたため、原文の言葉をそのまま
用いる同等表現を多く用いることが可能であったと考えられる。しかし、複数の発言者が
発言を行う場面では、講義場面と同様、時間的遅れの解消が行われていた。他の討論場面
では、発話速度が速く、話者交代や発言の重複が頻繁に行われることが多く、そのような
場合は、今回得られた結果よりも、パソコン要約筆記による文字情報の量及び質が劣るこ
とが推察される。 
情報付加手法についても場面による差がみられ、討論場面において最も出現率が高く、
次いで、視覚教材を用いる場面、音声のみ場面の順に出現率が高かった。視覚教材を用い
る場面では、現場指示語に対する指示物の補足のため、討論場面においては、教員や周り
の学生との双方向のコミュニケーションが行われる場面の特徴から、コミュニケーション
調整のために情報付加手法が多く用いられていた。これらは、文字情報だけで授業や周り
の様子を理解するための工夫であり、文字通訳特有のものであるといえる。 
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第４項 各授業場面において有効と思われる配慮事項 
 
 本章では、視覚教材を用いる場面と討論場面に焦点をあて、各場面におけるパソコン要
約筆記による文字情報提示の特徴について明らかにしてきた。その結果から、発話者であ
る授業者に対して、場面それぞれにおいて次のような配慮を求めることにより、パソコン
要約筆記環境の改善が期待される。以下、各場面において有効と思われる配慮事項につい
て述べる。 
 
１．視覚教材を用いる場面 
 視覚教材を用いる場面においては、以下２点の配慮が有効である。 
 １）視覚教材に関する資料の事前配付 
授業で用いられる視覚教材の内容を要約筆記者が事前に把握しておくことで、視覚教材
に書かれた専門用語や頻出する単語などを、事前にパソコンに単語登録しておくことが可
能になり、入力中のタイムラグを抑えることができる。また、この配慮は指示語の画面表
示においても入力時間が縮小され、非常に有効である。 
さらに、資料は、事前の配布だけでなく、当日配付資料として要約筆記者に配布するこ
とが望ましい。資料が要約筆記者の手元にあると、資料の読み上げなどの際に直接指さし
を行うことや、資料へ書き込むことが可能になるため、現場指示語出現後の指示物の特定
や、指示語補足によるタイムラグを軽減することができる。聴覚障害学生を対象にして行
った質問紙調査結果においても（第 4 章）、配付資料がある講義場面では、音声のみ場面や
視覚教材を用いる場面など他の場面に比べ、パソコン要約筆記利用上の困難度が低かった
ことから、この配慮の有効さが示されている。 
２）指示語の具体的な補足 
スライドの内容については、文章形式ではなく、図や式の多いスライドを用いて説明す
る場面では、できる限り現場指示語（「これ」や「ここ」）を使わず、具体的な名称を示し
ながら説明をすることが有効である。これにより、指示物特定のための入力停止時間など
のタイムロスがなくなり、パソコン要約筆記者は発話内容の文字化に専念することができ
る。また、指示語を具体的に述べることは、聴覚障害学生に対してだけでなく、視覚障害
学生に対しても有効であると言われている（電子情報通信学会情報保障ワーキンググルー
プ, 2010）。 
 
２．討論場面 
 討論場面においては、以下 3 点の配慮が有効である。 
１）ゼミで扱う資料や視覚教材の共有 
本節第 4 項２の結果から、討論場面において資料や視覚教材が用いられる場合は、要約
筆記者も含め、参加者全員でそれらの資料・教材を共有することが望まれる。そのような
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配慮により、指さしや資料への書き込みといった対応ができ、即時に情報提示が可能とな
る。また、事前あるいは当日の資料提供がなく、その場で初めて視覚教材が用いられる場
合は、それらを全体に示し、参加者全員が共有できるように工夫をすることも望まれる。
さらに、１で述べたとおり、図を用いた説明では、現場指示語を極力用いず、指示物を具
体的に述べること、また聴覚障害学生や要約筆記者がその指示物を視認できるよう、ポー
ズを取りながら説明するとよい。 
２）発言の共起を避ける 
討論場面では、議論が活発になるほど発言のタイミングが重なったり、話者交代が頻発
したりする。そのような場面では、本節第 3 項 3（P.183）や本節第 5 項 2（P.197）で述べた
とおり、要約筆記者は、話者の明示や、話者ごとに入力担当をその場で決めるなどの工夫
を行って対応するが、それでも時間的な遅れが生じ、発話に追いつけない場面が生じる。
その結果、聴覚障害学生に十分な情報を提示できなくなる場合がある。したがって、パソ
コン要約筆記を担う支援学生の努力だけでは、適切な要約筆記支援の実施には限界がある
ため、司会者を立て、発言者の同時発言を避けるなど、討論を進めていく上での環境調整
が必要である。 
３）問いかけ時のポーズ 
パソコン要約筆記では常にタイムラグが生じ、話者の発話に遅れる形で、情報を聴覚障
害学生に提示している。したがって、聴覚障害学生への問いかけや参加者への問いかけの
際は、ポーズを長めにとることが望まれる。参加者全体への問いかけが生じた場合、でき
るだけ早く聴覚障害学生にその問いかけを伝達するよう、要約筆記者は対応しているが、
それでも 2～4 秒のタイムラグが生じてしまう。さらにそこから聴覚障害学生は問いかけに
対する答えを考えるため、聴覚障害学生が反応、応答するにはさらに時間が必要となる。
そのため、問いかけがわかり、その問いに対する答えを聴覚障害学生が発言しようとした
ときには、すでに話の流れは先に進んでいるという場合が多い。そのような状況では、聴
覚障害学生が討論場面に追従し、参加していくことが難しくなる。 
したがって、聴覚障害学生が研究ゼミや討論に参加している場合は、以上のことを踏ま
え、参加者へ問いかけた際はポーズを長めに取り、聴覚障害学生にも情報が伝わったこと
を確認した上での議論が望ましい。 
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第７章 パソコン要約筆記文に対する 
  聴覚障害学生からの評価 
 
第１節 目的 
 
第 5 章や第 6 章では、パソコン要約筆記によって提示される文字情報が、支援学生や場
面に関する要因によりどのように変化しうるのか、その特徴を中心に検討してきた。本章
では、それらの文字情報に対し、聴覚障害学生がどのような評価をし、どのようなニーズ
を有しているかについて明らかにする。特に要約筆記の提示に大幅な遅れや圧縮が生じて
いる場面を抽出し、それらに対する評価を得ることで、パソコン要約筆記者に対し、最も
基本的かつ重要と思われる事柄を明らかにし、効果的なパソコン要約筆記者養成に資する
ことを目的とした。また、聴覚障害学生にとって読みやすいパソコン要約筆記文の要因に
ついても、これまでの分析結果を基に、聴覚障害学生の意見と照らし合わせながら検討し
た。 
 
第２節 方法 
 
第１項 対象聴覚障害学生（以下、対象者） 
 
パソコン要約筆記利用経験が長い聴覚障害学生 3 名（S1～S3）を対象とした。対象者の
属性を Table 7-2-1 に示す。 
対象者（S1～S3）は 3 名とも A 大学大学院で障害児教育を学んでいる、あるいは学んで
いた学生であった。また、3 名とも大学時代から、授業においてパソコン要約筆記を利用し
ており、パソコン要約筆記利用経験は S1 が 4 年 7 ヶ月、S2 および S3 は 6 年であった。対
象者全員の平均聴力レベルは左右どちらも 100dB を超える重度であるが、授業受講時の聴
覚活用の程度は、全く活用しない者から時々活用する者まで、対象者によって異なってい
た。だが、授業時の情報保障の必要性については、全員が「絶対必要である」と強く感じ
ていた。 
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Table 7-2-1 対象聴覚障害学生の属性 
対象聴覚障害学生 S1 S2 S3 
所属専攻 特別支援教育専攻 障害科学専攻 障害児教育専攻 
パソコン要約筆記利用歴 4 年 7 ヶ月 6 年 0 ヶ月 6 年 0 ヶ月 
聴力（dB）（右／左） 110／110 105／105 100／100 
授業受講時の聴覚活用 1（全く活用しない） 3（どちらでもない） 4（時々活用する） 
情報保障の必要性 5（絶対必要） 5（絶対必要） 5（絶対必要） 
対象映像内容の知識の有無 なし あり なし 
対象映像関連講義の 
受講経験 
学部：なし 
大学院：あり 
学部：あり 
大学院：あり 
学部：なし 
大学院：あり 
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第２項 提示したパソコン要約筆記映像および提示文 
 
 対象者に提示するパソコン要約筆記映像として、第 5 章第 2 節で扱った授業映像および
パソコン要約筆記映像を用いることとした。第 5 章第 2 節で扱った授業映像は、大学院生
を対象とした障害児教育に関するもので（講義 1-1、1-2、1-3、それぞれ約 25 分間）、それ
らに対し、障害児教育専攻の支援学生 4 名（第 5 章第 2 節の対象者 D1～D4）が、単独ある
いは連係入力方式で、パソコン要約筆記を実施した。また、調査者がその映像を収録した。 
第 4 章の結果から、聴覚障害学生がパソコン要約筆記を利用して授業内容を理解する際
に、「時間的遅れ」と「教材と提示情報の内容的なずれ」が困難さを生じさせる要因である
ということがわかった。そこで、収録した映像のうち、第 5 章第 2 節で得られた訳出率、
タイムラグおよび用いられた要約筆記手法の結果を基に、「タイムラグが大きく、圧縮手法
が多く用いられている部分（約 2～4 分）」を抽出した。さらに、支援学生の経験と入力方
式の組み合わせを考慮し、4 つの映像を作成し、対象者への提示映像とした。対象映像及び
対応するパソコン要約筆記結果の特徴について、Table 7-2-2 に示す。 
映像 1 は講義 1-1 に対して初心者 D2 が単独入力方式によるパソコン要約筆記を実施した
映像、映像 2 は同じく講義 1-1 に対して経験者 D4 が単独入力方式によるパソコン要約筆記
を実施した映像、映像 3 は講義 1-2 に対して初・経ペア D23 が連係入力方式によるパソコ
ン要約筆記を実施した映像、そして映像 4 は講義 1-3 に対して初心者ペア D12 が連係入力
方式によるパソコン要約筆記を実施した映像であった。パソコン要約筆記を担当した支援
学生の属性については、Table 5-2-1（P. 107）に示した。 
 対象者は全員、対象映像とした授業内容と関連する授業を、学部あるいは大学院におい
て受講したことがあると回答していた。しかし、授業内容に関する知識の有無については、
S2 のみが「知識がある」と答えていた。 
 それぞれのパソコン要約筆記映像における訳出率について、単独入力方式の映像 1 およ
び 2 は、支援学生の経験にかかわらず、どの訳出率においても同程度の情報を提供してい
たが、連係入力方式の映像 3 および 4 ではやや差が見られ、映像 3 の方が映像 4 に比べ、
10％ほど訳出率が高かった。これは話者の発話速度の違いと支援学生の組み合わせ（経験
者がいるかどうか）が影響しているのではないかと考えられる。 
 タイムラグについては、大幅な時間的遅れが生じている部分を抽出したため、抽出前の
平均タイムラグよりも、対象とした映像のタイムラグの方が、単独入力方式では 1 秒ほど、
連係入力方式では 1～2 秒ほど長かった。また、映像 1 では文頭、文末タイムラグともに平
均が 10 秒を超えており、映像 4 でも文末タイムラグが 10 秒を超えていた。 
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Table 7-2-2 提示パソコン要約筆記映像の概要 
 映像１ 映像２ 映像３ 映像４ 
提示映像の講義 講義 1-1 講義 1-2 講義 1-3 
映像時間 2 分 17 秒 3 分 20 秒 1 分 57 秒 
発話速度（字／分） 465.8 396.2 423.2 
入力方式 単独入力方式 連係入力方式 
支援学生 D2（初心者） D4（経験者） D23（初・経ペア） D12（初心者ペア）
訳
出
率
 
全体訳出率 23.8％ 26.2％ 59.8％ 44.7％ 
実質訳出率 32.6％ 36.0％ 74.9％ 64.0％ 
重要訳出率 52.5％ 48.8％ 76.6％ 61.9％ 
平均入力速度（字／分） 126.8 155.7 141.3 129.7 
平均文頭タイムラグ 11.1 秒 6.2 秒 3.9 秒 6.2 秒 
平均文末タイムラグ 16.6 秒 6.0 秒 8.1 秒 10.4 秒 
要
約
筆
記
手
法
出
現
率
 
文削除 27.2％ 9.1％ 0％ 7.1％ 
語句削除 41.6％ 38.8.％ 7.1％ 21.1％ 
冗長語省略 30.1％ 36.4％ 31.4％ 35.7％ 
言い換え 8.6％ 6.2％ 8.4％ 7.0％ 
圧縮 3.3％ 6.2％ 4.1％ 4.7％ 
同等 16.3％ 12.4％ 49％ 31.6％ 
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 要約筆記手法での違いについては、単独入力方式では「文削除」と「語句削除」が連係
入力方式よりも 10～30%ほど多かった。有海・四日市（2009）によると、単独入力方式で
はタイムラグが 10 秒以上になると、「文削除」が生じやすくなることが示唆されており、
映像 1 においてはタイムラグが長かったために、「文削除」が多かったと考えられる。また
単独入力方式の映像 1 と 2 において、映像 2 では「同等」の出現率が映像 1 に比べ低いも
のの、「圧縮」手法を用いて要約し、冗長語を省略したことで、実質訳出率は映像 1 に比べ
て高かったものと思われる。したがって、映像 2 のほうが映像 1 よりも情報がまとめられ
ていると推察される。連係入力方式の映像 3 と 4 では、「文削除」、「語句削除」、「同等」に
おいて差がみられ、映像 3 の方が映像 4 よりも「文削除」、「語句削除」の出現率が低く、「同
等」が約 50%と高かった。このことから、映像 3 の方が映像 4 よりも情報量が多いだけで
なく、原文により忠実であることがうかがえる。 
 
209 
 
第３項 評価アンケートの作成 
 
 パソコン要約筆記に対する評価アンケートの作成にあたっては、第 4 章による聴覚障害
学生の期待内容に関する結果と、文字通訳での提示文に関する評価について研究を行った
白澤ら（2009）の項目を参考にした。提示文に関する評価項目は、①総合評価（6 項目）、
②即時性（3 項目）、③見やすさ（4 項目）、④再現性（3 項目）、⑤要約技術（3 項目）とし
た。また、聴覚障害学生がパソコン要約筆記を利用する時の心的負担感を検討するため、
音声認識による情報保障支援の心的負担を分析した織田ら（2008）を参考に、⑤心的負担
感（5 項目）も評価項目に加え、合計 24 項目とした。評価は 5 段階評価で行った。 
 また、各要約筆記文に対する評価を得るため、原文とそれに対応する要約筆記文の両方
を記載した評価シートを作成した。 
 
第４項 手続き 
 
 実施手順は、以下の 1）～4）の通りである。 
１）対象授業映像（講義 1-1、1-2、1-3）および授業で用いたパワーポイントデータを対
象者前方に設置した 2 つのスクリーンにそれぞれ投影し、それと同時に、パソコン要約筆
記映像（映像 1～4）を対象者の前の机に置いたパソコンで提示した。また、前方に投影し
たパワーポイントデータを紙資料として対象者に渡し、授業内容を理解していく中で必要
があれば適宜参照するように指示した。 
 ２）パソコン要約筆記映像を視聴した後、対象者は１）で見たパソコン要約筆記につい
て、即時性や見やすさ、満足度を問う評価アンケート（資料 7-1）に回答した。 
 ３）原文とパソコン要約筆記提示文の両方を記載した評価シート（資料 7-2-1～7-2-4）を
対象者に提示し、パソコン要約筆記による情報の伝わり度や読みやすさに対する評価を文
ごとに 5 点満点で求めた。 
 ４）視聴した映像や３）の原文とパソコン要約筆記文の比較を基に、パソコン要約筆記
の情報量に対する満足度や正確さに対する評価を求めた（資料 7-3）。 
 以上 4 つの作業を 1 セットとし、休憩を挟みながら、対象者は 4 つの映像に対し評価を
行った。全ての調査終了後、対象者の属性について回答を求めた（資料 7-4）。対象映像の
提示順序については、映像 1 と 2 は実施した支援学生は異なるが、内容が同じであるため、
Table 7-2-3 に示した通りとした。S1 に対しては映像 1 を先に、S2 および S3 に対しては映
像 2 を先に提示した。 
 評価を終えた後、調査者が、それらの評価に関するインタビューを行い、評価内容の確
認や評価の理由を尋ねた。インタビューの際には、対象者の手話による発話をデジタルビ
デオカメラにより録画した。 
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第５項 分析方法 
 
 満足度、即時性、見やすさ、正確さなどの評価項目に対する 5 段階評価については、5 段
階評価のうち最も評価が低い回答を 1 点（心的負担感の場合は 0 点）、最も評価が高い回答
を 5 点（心的負担感の場合は 4 点）と得点化し、各評価項目の平均を対象者ごとに算出し
た。 
パソコン要約筆記文に対する評価については、１文に対し５点満点で評価を求め、合計
得点が 100 点満点になるように換算して分析に用いた。 
対象者へのインタビュー内容については、録画した映像および音声から対象者の発言を
文字に書き起こし、評価内容とその理由に関するデータを抽出した。抽出した発言内容は、
KJ 法を参考にカテゴリー分類を行った。 
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Table 7-2-3 パソコン要約筆記映像の提示順序 
対象者 
１回目 ２回目 ３回目 ４回目 
単独入力 連係入力 
S１ 映像１（初心者） 映像２（初心者） 
映像３ 
（初・経ペア） 
映像４ 
（初心者ペア） 
S２ 
映像２（経験者） 映像１（経験者） 
S３ 
「初・経ペア」は, 初心者 1 名と経験者 1 名のペアを指す. 
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第３節 結果と考察 
 
第１項 総合評価 
 
 全体的な評価として、「総合的満足度」「情報量に対する満足度」「内容の正確さに対する
満足度」「わかりやすさ」「理解度」「みやすさ」について 5 段階評価で評価を求めたところ、
経験者単独による映像 2 と初・経ペアによる映像 3 の評価が高かった（Fig. 7-3-1）。情報量
に対する満足度において映像 2 の評価がやや低かったものの、どちらも評価が 4 以上と高
く、得点傾向として映像 2 と 3 は、類似した傾向にあることがわかった。 
一方、初心者単独の映像 1 は 4 つの映像の中で最も評価が低く、特に「わかりやすさ」
の項目において 2.3 と評価が低かった。自由記述においても、「内容をつかむまでに時間が
かかった」、「誤訳があり、意味がつかめなかった」という指摘がみられた。これは、映像 1
では「文削除」や「語句削除」が多く用いられていたため、文中および文相互の整合性が
ない情報が増え、「内容の正確さ」、「わかりやすさ」が損なわれたのではないかと思われる。 
 ２．で述べたように、映像 1 と 2 の訳出率はほぼ同程度であり、提示された情報量はほ
とんど同じであると考えられるが、総合評価は映像 2 の方が一定して高かった。映像 2 の
場合、「圧縮」手法の出現率が映像 1 の約 2 倍であり、「冗長語省略」も映像 1 よりも多く
用いられていたことから、情報を的確に取捨選択し、かつ要約して伝達していると推察さ
れ、それが総合評価の高さにつながったのだと考えられる。自由記述においても、「簡潔な
言葉で構成されていた」、「論理的な展開になっていてわかりやすい」、「すっと頭に入って
きた」といった指摘がみられ、書き言葉として整えられた文や内容を提示することで、 
評価が高まるといえる。 
 映像 3 に対する評価では、「情報量に対する満足度」が 4 つの映像の中で最も高く、自由
記述においても、「情報量の多さ」に関する記述が多くみられた。「１文１文が文として成
立していた」、「文がわかりやすかった」という指摘もみられ、書き言葉として整えられて
いることが利用者にとって重要であることが、ここでもうかがえた。 
 初心者ペアによる映像 4 においては、内容の正確さでは、映像 2、映像 3 と同程度の満足
度は得られたものの、他の項目においては映像 2、映像 3 よりも評価が低かった。映像 4 は
連係入力方式によるパソコン要約筆記で、訳出率も 40～60%と映像 2 の経験者単独入力よ
りも 10～20%多くの情報量を提示していたが、情報量に対する満足度が映像 2 よりも低か
った。自由記述にて、「主語や語句の漏れが気になる」という指摘がみられ、情報量が多く
ても、主述関係の不一致などの文構造のねじれや、語句削除による文意を取りづらい箇所
が存在し、このことが評価を下げる結果となっているものと考えられる。また、「連係入力
であれば、もう少し情報が得られるだろう」という聴覚障害学生の連係入力方式への期待
が大きいことも評価の低下につながったのではないかと推察される。
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Fig. 7-3-1 各映像に対する総合評価 
（点） 
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第２項 各下位項目に対する評価 
 
 各下位項目に対する評価について、Fig. 7-3-2 に示した。 
 
１．即時性 
即時性の項目においては、初・経ペアによる映像 3 への評価が最も高かった。映像 3 の
平均タイムラグは最も短く、自由記述においても、「文字情報からスライドの変化に気づけ
た」、「タイムラグがあまりなく、先生の説明箇所が要約筆記による文字情報から理解しや
すかった」、「授業の流れがつかめた」という指摘がみられ、視覚教材の有効利用や授業参
加の実感が得られている様子がうかがえた。 
 映像 4 は映像 3 と同じ連係入力方式であったが、自由記述によると「入力がスムーズで
はなかった」、「入力した情報を表示画面に流すのが遅かった」、「理解するために何度も文
章を読まなければならなかった」という意見がみられた。2 名が入力に当たるため、情報の
伝達速度は速く感じられ、情報の伝達速度に対する評価は高かったが、内容理解に時間が
かかったために、リアルタイムに情報を得られたとは感じられなかったのではないかと考
えられる。 
 一方で、経験者単独による映像 2 に対する評価は、映像 4 に対する評価と逆であった。
単独入力であるため、情報の伝達速度は遅く感じたようであったが、「すんなり頭に入って
きた」、「流れがスムーズに入ってきた」という記述がみられ、授業の流れについていく感
覚が得られたことにより、リアルタイムに感じるという評価が高かったと推察できる。 
 初心者単独による映像 1 に対しては、「提示された文字情報からは、スライドのどこを説
明しているのかわかりにくかった」、「情報を理解するだけで精一杯だった」という記述が
得られ、即時性に対する評価が一貫して低かった。 
 以上のことから、情報の伝達速度だけでなく、情報の読みやすさ、わかりやすさも即時
性に対する評価に関わる要因であることが明らかになった。 
 
２．見やすさ 
 見やすさの項目においては、特に映像 2 に対する評価が一定して高く、映像 3 に対する
評価も映像 2 と似た得点傾向であった。第 5 章第 1 節の結果においても、経験者の方が初
心者よりも見やすさを重視することがうかがえた。支援経験が多いことにより、聴覚障害
学生からの見やすさに対する要望を把握しており、句読点や改行の活用などを意識的に行
っていると思われる。 
 映像 4 では、改行がほとんどなされなかったため、改行の挿入に対する評価が低かった。
どの対象者からも「話の区切りがわからない」、「内容の変化がわからない」、「読みにくい」
という意見がみられ、改行の挿入が「わかりやすさ」や「読みやすさ」に影響を与えるこ
とが示された。 
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★は逆転項目を示す. 
Fig. 7-3-2 下位項目における評価結果 
（点） 
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 映像 1 に対しては、入力ミスに関する項目での評価得点が低かった。すなわち、漢字変
換ミス、入力ミスが気になったということであり、自由記述からも「漢字変換ミスがあっ
て見にくい」、「不安に感じた」、「信頼性が低くなる」といった意見が得られ、漢字変換や
入力ミスにより、利用者に心的負担感を与える可能性があることがうかがえた。また、第 4
章の結果から、パソコン要約筆記に対して、「変換ミスにこだわりすぎない」ことに対する
期待度が最も高かったことから、映像 1 では入力ミスが気になったことにより、総合評価
を下げる要因になったと考えられる。 
 
３．再現性 
原文の内容や話者の雰囲気などが、パソコン要約筆記文にどの程度再現されていると感じ
られたかについて尋ねたところ、映像 2 以外はほぼ同様の得点傾向を示していた。映像 2
の場合は、原文の内容や必要とする情報は伝わったという評価が高かったが、話者の雰囲
気の伝達については、他の映像と比べ評価が著しく低かった。要約筆記手法についてみる
と、「冗長語省略」手法の出現率が高く、話者の口癖や、繰り返される内容、修飾語句など
を省略していた。したがって、話し言葉特有の冗長性が減少した分、「すっきりとして読み
やすい」という評価がなされた一方で、話の雰囲気が伝わってこないという評価がなされ
たと思われる。しかし、映像 2 に対する総合評価は高かったことから、今回の対象者にと
っては、「話者の雰囲気の伝達」よりも「読みやすさ」や「原文の内容に忠実である」こと
が、優先順位の高い項目であったといえる。 
 
４．要約技術 
文章構造の適切さや冗長語省略、言い換えの要約筆記手法の適切さについて尋ねたところ、
言い換え手法については、どの映像に対しても高い評価が得られた。 
一方、文章構造の適切さについては、映像 2 と映像 4 に対する評価が低かった。自由記述
をみると、どちらにも主語の欠落によるわかりにくさが指摘されており、正しい主述関係
の文を提示することが高い評価へとつながることが示唆された。音声認識技術による字幕
文について分析した牧原ら（2008）の研究においても、「主語・述語の省略」が理解しにく
い提示文の要因であると示されている。 
冗長語省略手法については、映像 4 に対する評価が低かった。第 5 章第 1 節と同様に、冗
長語省略手法の下位項目ごとに出現率を算出してみると、Fig. 7-3-3 に示したとおり、映像
4 では、挿入句の省略が他の映像に比べ多くみられた。挿入句は、主節の内容と無関係な、
あるいは主節の内容理解にさほど必要とされないものであることが多いため、冗長語とし
て省略されることが多い。しかしながら、以上の結果から、挿入句は、他の冗長語よりも
文字化の優先順位が高いことが示唆される。 
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Fig. 7-3-3 冗長語省略手法の各下位項目の出現率 
218 
 
５．心的負担感 
パソコン要約筆記映像を視聴した後に、心的負担感について尋ねた結果を Fig. 7-3-4 に示
した。その結果、総合評価が高い映像ほど、心的負担感が低いという結果が得られた。ま
た、映像 4 に対する心的負担さが比較的高く示されたことから、連係入力により情報量が
多くても、改行の少なさや冗長語省略の不適切さなど、見にくさや読みにくさによって心
的負担感が増すことが示唆された。自由記述からも、「何度も読み返さなければならず、ス
トレスを感じた」、「理解するのに時間がかかり、焦りを感じ、緊張した」という意見がみ
られた。以上のことから、パソコン要約筆記は、より多くの情報を即時に提供することだ
けでなく、見やすさや読みやすさについても配慮して入力することが求められているとい
える。
Fig. 7-3-4 パソコン要約筆記利用上の心的負担さ 
★は逆転項目を示す. 
（点） 
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第３項 各要約筆記文に対する評価 
 
 原文と各要約筆記文とを比較し、原文の情報が要約筆記文からどの程度読み取れるかに
ついて、1 文ごとに 5 点満点で評価を求めた。文ごとの評価得点を合計し、合計得点を 100
点満点に換算して、その値を「情報の伝わりやすさ」の得点とした。また、要約筆記文が
文として読みやすいかどうかについて 1 文ごとに 5 点満点で評価を求め、情報の伝わりや
すさと同様に、100 点満点に換算した評価得点を「読みやすさ」の得点とした。各映像に対
する情報の伝わりやすさと読みやすさの平均を Fig. 7-3-5 に示す。 
 映像 3 の伝わりやすさが 84.3 と最も高く、次いで、映像 2 が 74.8、映像 4 が 66.0、映像
1 が 53.3 であった。また読みやすさの傾向も同様で、映像 3 の得点が 86.2 と最も高かった。 
単独入力の場合、初心者と経験者それぞれの要約率は、どの文節であってもほぼ同程度
であったが、映像 2 の伝わりやすさおよび読みやすさは、映像 1 と比べて 20 点程高かった。
このことから、提示する情報量は同じであっても、経験者の方が情報をうまく伝える要約
技術を持っていることが推察される。 
個々の文章では、初心者単独入力による映像 1 の要約筆記文は、「このような」などの指
示語を用いて圧縮する場面が 3 カ所みられ、聴覚障害学生からは、その指示語が何を指す
のか、じっくり読み返さないとわからないという意見が得られた。また、原文と比較した
ときに、聴覚障害学生が欲しいと思った情報が要約筆記文に反映されておらず、再現性や
情報伝達に関する評価が低くなる要因となった。 
一方、経験者単独入力による映像 2 の要約筆記文は、主語が漏れる場面があるものの、
聴覚障害学生が必要とする情報が反映されており、また適切な言い換えであるという聴覚
障害学生からの評価が多かった。 
 連係入力によるパソコン要約筆記映像の 3 と 4 においても、経験者を含む映像 3 では、
適切な省略や適切な言い換えであるという評価が得られたのに対し、初心者ペアによる映
像 4 に対しては、話し手の雰囲気がつかめるという評価は得られたものの、文章構造の不
自然さや不適切な言い換え、省略があるという評価が得られた。どちらも情報量はあり、
話し言葉に近い文体になっているが、映像 4 はペア同士の入力内容に整合性が取れていな
い箇所があり、要約筆記文全体として読み取りにくい文になっていた。そのために、情報
の伝わりやすさや読みやすさに対する評価が、映像 3 よりも下がったと思われる。 
以上のことから、大幅な圧縮や時間的な遅れがある場面においても、経験者の場合は、
情報を的確に取捨選択し、重要な情報に基づいて、書き言葉として整った文章に発話内容
を再構築していると思われる。したがって、パソコン要約筆記の担当者には、情報を的確
に取捨選択する力と、それらの情報を用いて文章を再構成する力を十分に養成していくこ
とが求められる。 
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（点） 
Fig. 7-3-5 各映像の情報の伝わりやすさ及び読みやすさ 
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第４項 インタビュー内容の分析 
 
 パソコン要約筆記映像を視聴し、評価シートによる回答を得た後、評価内容やその理由
に関するインタビューを各対象者に行った。 
インタビューの様子を録画し、対象者の発言（手話および音声）を文字に書き起こし、
評価内容とその理由に関する内容を抽出した。その結果、映像 1 からは 17 件、映像 2 から
は 25 件、映像 3 からは 21 件、映像 4 からは 27 件の内容が抽出された。 
抽出した内容を、KJ 法を参考にして映像ごとに分類した結果、映像 1 では「文章表現の
適切さ」「情報が伝わらない」「理解するのに時間がかかる」「説明箇所がわからない」「流
れがつかめない」「誤訳・ミス」「不安」のカテゴリーに、映像 2 では「文章表現の適切さ」
「要望」「説明箇所がわからない」のカテゴリーに、映像 3 では「入力の適切さ」「情報量
の多さ」「文章表現の適切さ」「リアルタイム」「流れがつかめる」「変換ミス」のカテゴリ
ーに、映像 4 では「評価の高い点」「入力」「見やすさ」「情報が伝わらない」のカテゴリー
に分類された。 
さらに、各映像に対する評価内容を基に、パソコン要約筆記に対する評価の図式化を行
った。それらを Fig. 7-3-6～Fig. 7-3-9 に示す。 
映像 1 では、評価の高い点として、「5W1H が表されている印象」があること、「改行が適
度にある」ことが挙げられ、提示文の読みやすさは確保されていると思われた。しかしそ
の一方では、「情報が足りない」「難しい表現があり、すっと頭に入ってこない」「わかりに
くい」ことから情報が伝わらず、「理解するのに時間がかかる」「集中力が必要」「スライド
の説明箇所がわからない」という印象が生じていた。また、文字情報を理解することに集
中する必要があるため、「先生の様子やスライドの移り変わりに気づけない」ことで、流れ
がつかめない様子もみられた。以上のことから、「不安」や「緊張」、提示される情報への
「不信感」を対象者は抱いていた。また、「句読点のミス」や「漢字変換ミス」など誤訳や
ミスがみられることからも、提示される情報に対する不信感を抱いていた。 
 映像 2 では、評価の高い点として、「わかりやすい言葉、簡潔な言葉で構成されていた」
こと、「文に不自然さがなく、文法的に正しい」ことが挙げられ、書き言葉として整ってい
ることが指摘されていた。それにより、「提示された文章が読みやすく、先生の言わんとす
るところがわかる」という意見が複数みられ、それが「授業に参加している実感」を生ん
でいると思われた。また、「論理的な展開になっていた」という指摘もあり、話の展開が予
測でき、「流れがつかみやすい」ことも臨場感を抱く要因となっていた。しかしその一方で
は、映像 1 と同様に、「通訳に集中していてスライドの説明にすぐ気づけなかった」ために、
「スライドの説明箇所がわからない」という印象が生じていた。それにより、「時間的なず
れ」も感じていた。また映像 2 に対しては、「話の雰囲気がほしい」「専門用語を強調して
欲しい」「接続詞や副詞を適宜挿入して欲しい」「具体例がほしい」という要望が複数出さ
れていた。これらの要望は、パソコン要約筆記に求める一定の水準を映像 2 が満たしてお 
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Fig. 7-3-6 映像 1 に対する評価内容の模式図 
青色はネガティブな評価, 赤色はポジティブな評価を示す. 
映像１ 
初心者単独によるパソコン要約筆記 
情報量 20～50％ 
平均タイムラグ 11～16 秒 
不安・緊張 
誤訳・ミス 
・句読点のミス 
・漢字変換ミス 
不信感 
文章表現の適切さ 
・5W1H は表示されている印象 
・改行は適度にある 
・情報が足りない 
・難しい表現があり、すっと頭に入ってこない 
・わかりにくい 
情報が伝わってこない 
理解するのに時間がかかる 
・繰り返し読まないとわからない 
・集中力が必要 
周りの変化に気づけない 
・先生の様子を見る余裕がない 
・スライドが移ったことに気づけない 
流れがつかめない 
・スライドのどこを説明しているかわからない 
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Fig. 7-3-7 映像 2 に対する評価内容の模式図 
青色はネガティブな評価, 赤色はポジティブな評価を示す. 
・話の雰囲気がほしい 
・専門用語を強調してほしい 
・接続詞や副詞を適宜挿入し
てほしい 
・具体例がほしい 
 
要望 
映像 2 
経験者単独によるパソコン要約筆記 
情報量 20～50％ 
平均タイムラグ 6 秒 
説明箇所がわからない 
・通訳に集中していて気づけなかった 
・スライドの説明にすぐ気づけなかった 
流れがつかめる 
読みやすい 
先生のいわんとするところが
わかる 
 
授業に参加して 
いる実感 
・わかりやすい言葉＝簡潔な言葉 
・書き言葉として整っていた 
・文法的に正しい 
・論理的 
文章表現の適切さ 
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り、さらによりよいパソコン要約筆記となるために求める追加的な条件であると考えられ
る。したがって、意味が取りやすく、流れをつかむことができ、話し手の意図が伝わる情
報を提示することが第一段階として求められ、第二段階として、話の雰囲気の伝達や、よ
りわかりやすい情報提示を求めていると推察される。 
 映像 3 に対しては、どの対象者も「情報量の多さ」を指摘していた。また、「情報量が多
い」こと、「打つスピードが速い」こと、そして「うまく連係している印象」から、情報が
得られることの「安心感」を抱くという意見が複数出された。また、情報量が多いだけで
なく、「書き言葉として整っている」ことや「簡潔ですっと入ってくる」文章であること、
「冗長語を適切に省略している」、「専門用語を強調している」など、「わかりやすい文章で
ある」という好評価も得られた。これにより、「タイムラグをあまり感じ」ず、「リアルタ
イム」に情報を得ている印象が生じていると考えられる。以上のことが相互に影響し、ス
ライドの変化やスライドの説明箇所に気づけ、「流れをつかむ」ことができ、「授業に参加
している実感」を抱けると指摘されていた。単独入力による映像 1 および 2 では、スライ
ドの変化や説明箇所に気づくことに聴覚障害学生は困難を感じていたが、映像 3 では、時
間的な遅れが生じたり、圧縮された部分であっても、提示された文字情報から話の流れや
周りの変化に気づくことができていた。以上のことから、聴覚障害学生が授業に参加して
いる実感を持ち、授業の流れについていくために、「情報量の多さ」「わかりやすさ」「即時
性」の 3 点が、パソコン要約筆記に対し求められる最も基本的かつ重要な観点であるとい
える。映像 3 において唯一出されたネガティブな評価は、「漢字変換ミス」についてであっ
た。だが、「気になったが、許容範囲である」「気にならない程度であった」と述べられて
おり、映像 1 のように「不信感」を覚えるほどではなかったと思われる。 
 映像 4 では、「評価の高い点」として、映像 3 と同様に「情報量の多さ」が指摘されてお
り、それにより「不安は感じなかった」という。しかしその一方で、「入力がもたついてい
た」り、「入力部に情報が溜まっていた」りして、「リアルタイムに伝わらない」ことや、
映像 1 と同様に「情報が伝わらない」ために、「内容理解に時間がかかる」こと、「改行や
空行がない」ために「話の区切りや内容の変化がつかめない」ことで、「ストレスや緊張」
を感じたという意見も複数みられた。また、「話し言葉に近い」ことで、「話の雰囲気がつ
かめる」ことが評価の高い点として挙げられたが、「話し言葉に近い」がゆえに、「主語の
脱落」や「文の不自然さ」がそのまま文字化されたことにより、「内容がつかめない」「読
みにくく感じた」という印象も生じたと考えられる。したがって、映像 4 は、「情報量の多
さ」に関しては評価が得られたけれども、「わかりやすさ」と「即時性」においては高い評
価が得られなかったために、総合評価が下がったといえる。 
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Fig. 7-3-8 映像 3 に対する評価内容の模式図 
青色はネガティブな評価, 赤色はポジティブな評価を示す. 
変換
ミス 
文章表現の 
適切さ 
・書き言葉として成立 
・簡潔ですっと入ってくる 
・冗長語を適切に省略 
・専門用語の強調 
リアルタイム 
・タイムラグをあまり感じ
なかった 
 
授業に参加して 
いる実感 
・気になった
が、許容範囲
であった 
映像 3 
初・経ペアによるパソコン要約筆記映像 
情報量 60～80％ 
タイムラグ 4～8 秒 
情報量の多さ 
・単独入力に比べ、情報
量が多い 
・打つスピードが速い 
・うまく連係している印象 
入力の適切さ 
安心感 
・スライドの変化に気づけた 
・スライドの説明箇所がわかった 
流れがつかめる 
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Fig. 7-3-9 映像 4 に対する評価内容の図式化 
青色はネガティブな評価, 赤色はポジティブな評価を示す. 
映像 4 
初心者ペアによるパソコン要約筆記 
情報量 40～60％ 
タイムラグ 6～10 秒 
 
不安は感じ 
なかった 
話者の雰囲気が 
つかめる入力 
情報が伝わらない 
・内容がつかめない 
・読みにくく感じた 
見やすさ 
・改行や空行がない 
話の区切りや 
内容の変化が 
つかめない 
理解するのに時間がかかる 
・何度も読み返す必要が 
あった 
 
ストレス・緊張 
入力の適切さ 
（マイナス評価） 
・入力がもたついていた 
・入力部に情報がたまって
いた 
リアルタイムに
伝わらない 
評価の高い点 
・情報量が多いと感じた 
・話し言葉に近い 
・主語や語句の漏れが気に
なった 
・時間的なずれを感じた 
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第４節 本章のまとめ 
 
 本章では、パソコン要約筆記の提示に大幅な遅れや圧縮が生じている場面を取り上げ、
そのような状況で提示される文字情報の読みやすさや読みにくさについて、情報受容者で
ある聴覚障害学生による評価を得た。それを基に、パソコン要約筆記の提示における、最
も基本的かつ重要と思われる事柄を明らかにし、聴覚障害学生にとって読みやすいパソコ
ン要約筆記文の要因や、効果的なパソコン要約筆記者養成について検討した。 
 
第１項 パソコン要約筆記に求められる諸条件 
 
本章の結果から、「読みやすさ」「即時性」「情報量の多さ」の 3 つが、パソコン要約筆記
に求められる条件として、最も基本的で、かつ重要な観点であることが明らかとなった。
その中でも「読みやすさ」、つまり、発話内容の意味の取りやすさが特に重視されているこ
とがわかった。たとえ情報量が多く、即時に情報を提示できていても、意味の取りにくい
情報が提示されると、その情報を理解することに時間がかかり、また集中力も要するため、
不安や緊張感など心的負担が生じたり、授業の進行に追随できない印象を聴覚障害学生が
抱くという傾向がみられた。その一方で、情報量が発話全体の 2～3 割と少なくても、意味
の取りやすい情報であれば、聴覚障害学生は即時に情報が伝わる印象をもつことができ、
授業に参加している実感を抱いていた。したがって、適切な情報量の提示はもちろんであ
るが、意味が取りやすく、流れをつかむことができ、話し手の意図が伝わる情報を提示す
ることが、第一に求められている。さらに、「即時性」、すなわち、提示文が授業の流れに
遅れずに提示されているという印象は、タイムラグだけでなく、「読みやすさ」によっても
影響を受けていることが示された。 
パソコン要約筆記に求められる次の条件として、「話や場の雰囲気の伝達」「見やすさ」「正
確性」が挙げられた。話し言葉に近い表現がなされることで、話者の話し方や口癖をつか
むことができ、話者を身近に感じられるという点での評価が高かった。このことから聴覚
障害学生は、授業内容の理解だけでなく、授業への参加の実感も求めていることがうかが
える。第 4 章の質問紙調査においても、その傾向がみられた。しかし、話し言葉は主語の
脱落や不自然な文も多く、また冗長的であるため、そのまま文字化するだけではわかりに
くい情報を提示することとなる。したがって、上記の第一条件を満たした上で、話者の特
徴や場の雰囲気を伝達することが必要である。 
「見やすさ」には、情報の素早い読み取りや発話内容の区切りの理解に影響することが
示された。改行や句読点が少ない、見にくい情報提示の場合、心的負担感が増していたこ
とから、読み手の負担を軽減するためにも、パソコン要約筆記者は見やすい情報提示を心
掛けなければならないといえる。 
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パソコン要約筆記では、提示情報が発話内容に忠実であるということが大前提であり、
聴覚障害学生はパソコン要約筆記による情報が正しいと信頼して利用している。したがっ
て、漢字変換ミスや明らかな誤訳が多発すると、「正確性」に対する聴覚障害学生の評価は
低下し、パソコン要約筆記による情報に対する信頼性の低下や、不信感を抱く様子が見ら
れた。 
 
第２項 読みやすさの要因 
 
 前述のように、パソコン要約筆記では、「情報量の多さ」だけでなく、「読みやすさ」と
いう点も重要であることが明らかとなった。この点は、音声自動認識を用いた文字通訳を
進める上でも大変重要だと考えられる。本章の結果から、読みやすさの要因として、「書き
言葉として整えられているかどうか」が重要であることが明らかとなった。インタビュー
内容や自由記述の結果から、「書きことばとして整えられている」とは、「主述関係が一致
していること」「冗長語が適切に省略されていること」「文法的に正しい文であること」「複
雑な文構造ではないこと」であると示された。パソコン要約筆記によって情報を得て、授
業に追いついていくためには、瞬時に情報を得ていくことが求められるため、短時間で文
を理解するという条件での読みやすさが求められていると言える。 
 また、どの対象者も「すっと頭に入ってくる」文が読みやすいと評価しており、その要
因として簡潔な言葉が用いられていることが関係していた。この点は、瞬時に情報を得る
ためには重要な要素だが、第 4 章の質問紙調査による結果では、「難しい用語は容易な語に
言い換える」ことや「曖昧な表現は明確な言葉に言い換える」ことに対する期待度が低か
った。専門分野で決まって用いられる表現や専門用語などが高等教育機関における授業で
は頻出するため、それらを簡易な言葉やつかみやすい言葉に言い換えられることに抵抗感
を抱くのかもしれない。したがって、パソコン要約筆記者は、「読みやすさ」も考慮しなが
ら、授業内容の専門性に忠実に訳出することが求められる。 
 呈示文が読み手にとって読みやすいということは、要約筆記による情報の理解に必要な
重要な要因である。今後、本研究で明らかとなった場面状況等の要因と関係させながら、
パソコン要約筆記における「読みやすさ」の要因について具体的かつ詳細に分析を行い、
さらに、読みやすいパソコン要約筆記による文字情報提示を実現させるための指導・練習
方法や教材を検討していくことが必要である。 
 
第３項 場面による重要な観点の違い 
 
 本章では、視覚教材が用いられている場面の中から、特に、時間的な遅れや大幅な圧縮
が生じている場面を抽出し、それに対する情報受容者からの評価を得た。その結果「読み
やすさ」「即時性」「情報量の多さ」の 3つが、パソコン要約筆記に求められる、最も基本
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的で、かつ重要な要因であることが示された。本項では、ここで抽出した、特定の場面に
対して得られた評価を基に、他のさまざまな場面での読みやすさについて検討してみる。 
まず、視覚教材が用いられている場面であっても、時間的な遅れがなく、大幅な圧縮も
生じていない場合には、「即時性」や「情報量の多さ」についてはここで得られた評価より
も高い評価が得られると考えられる。そのため、「読みやすさ」に加え、「話や場の雰囲気
の伝達」や「正確性」といった付加的な点が求められると思われる。また、ここで抽出さ
れなかった場面に関連する事項として、視覚教材とパソコン要約筆記による情報との整合
性や視覚教材に関する説明に追随するための即時性が求められるであろう。 
 教員のみが話す音声のみの講義場面では、受講生に対し質問や挙手など反応を求める場
面では「即時性」が重要視されると考えられるが、それ以外の場面では、「即時性」よりも
「読みやすさ」と「情報量の多さ」が重要視され、ある程度の水準が満たされれば、「話や
場の雰囲気の伝達」「正確性」へと要望が増えていくと思われる。 
一方、討論場面においては、「読みやすさ」「情報量の多さ」「即時性」のうち、場面への
参加に対する要望や必要性が増すため、「即時性」に対する重要度が相対的に高まると考え
られる。また、第 6 章第 3 節の結果から、討論場面では聴覚障害学生と周りとのコミュニ
ケーションを円滑にすることが求められるため、「話や場の雰囲気の伝達」も重視されるこ
とが推察される。 
また、対象者のインタビュー調査において、「学部時代は話者の特徴や場の雰囲気を得た
いという思いが強かったが、学年が上がるにつれ、授業内容の要点を理解することを重視
するようになった」という意見が得られた。 
以上のように、場面によって話者の状況が変わり、それに伴って重視される観点も変わ
りうると考えられる。また、聴覚障害学生自身のパソコン要約筆記に対する期待内容も学
年を追うごとに変化しうることが示唆された。したがって、パソコン要約筆記を担う支援
学生は、それらの点を充分考慮した上で支援に臨むことが求められるとともに、支援者養
成においても、場面に応じた対応や利用学生の期待内容について、十分考慮した指導を進
める必要があろう。 
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第Ⅲ部 結論 
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第８章 総合考察 
 
聴覚障害学生の学習環境改善のためには、聴覚障害学生支援の質的・量的向上と支援環
境の改善が不可欠であり、特に近年注目され、聴覚障害学生からの要望が高まってきてい
るパソコン要約筆記に関する要約筆記技術の解明と、それに基づく専門的な支援者の効果
的な養成は重要な課題である。また、これまでの先行研究から、授業者、支援学生、支援
を利用する聴覚障害学生の 3 者が、協働する必要性が示されてきたものの、具体的な方法
等については検討されていなかった。そこで本研究では、大学での多様な授業場面に着目
し、それぞれの場面における、聴覚障害学生自身のパソコン要約筆記支援に対する期待内
容や利用上の困難さ、聴覚障害学生支援の主な担い手であるボランティア学生によるパソ
コン要約筆記の現状と課題を詳細に明らかにしてきた。本章では、それぞれの研究によっ
て得られた内容をまとめ、それらを総合して、質的向上を目指した支援者養成方法とパソ
コン要約筆記環境の改善に向けた示唆を行う。 
 
第１節 本研究で得られた結果のまとめ 
 
第１項 パソコン要約筆記に対する授業場面ごとの利用上の困難さと期待内容 
 
 第４章では、パソコン要約筆記に対する聴覚障害学生の期待内容や課題をより詳細に把
握するため、大学における支援体制が整っており、常時パソコン要約筆記支援を利用して
いる聴覚障害学生を対象として、パソコン要約筆記利用上の困難さや期待内容について質
問紙調査を行った。 
 Winston（2004）は、聴覚障害児が支援（主に手話通訳）を利用して受講する授業映像デ
ータを基に、授業者の様子や教室全体の様子、聴覚障害児の様子から、聴覚障害児による
情報獲得の困難さの要因として、タイムラグ、視覚教材などの複数の情報提示を挙げてい
る。本研究においても、教員のみが話す基本的な講義場面では、授業者の発話とそれに対
応した文字情報との間の時間的遅れ、そして時間的遅れに伴う内容的なずれが困難要因で
あることが明らかとなった。同じ講義場面であっても、視覚教材を用いる場面や配布資料・
教科書を用いる場面では、時間的遅れによる情報獲得の困難さに加え、複数の情報提示箇
所への視線移動が求められ、総合的な情報の獲得や状況把握の困難さが増していた。さら
に、ビデオを用いる場面やゼミ討論場面、実技・実習の授業では、話者が複数存在する、
授業者と学生とのやりとりが含まれる、展開が早いことにより、時間的遅れが増すことか
ら、これらの困難さが一層増す傾向が示された。また、場面特有の困難さがみられ、視覚
教材を用いる場面では指示語内容の理解、ゼミ討論場面では話者の把握や発現機会の確保、
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実技・実習の授業では指示語内容の理解に加え、見本等を見る機会の確保に強い困難さを
示していた。 
 パソコン要約筆記に対する期待内容については、専門用語などの重要な情報は原文に忠
実であることを望んでいるが、漢字変換ミスの修正にこだわり、時間をかけるような訳出
は望まないことが示された。また、リアルタイムで情報が得られること、授業者の冗談な
ど授業内容以外の事柄を得ることも聴覚障害学生は強く希望していた。前述したパソコン
要約筆記利用上の困難さと関連して、指示語内容や話者の明示も強く求められていた。 
 
第２項 パソコン要約筆記に関わる諸要因が文字情報提示に及ぼす影響 
 
 パソコン要約筆記場面を構成する諸要因として、支援学生の要因である「支援対象授業
に関する専門知識」「パソコン要約筆記経験」「入力方式」、授業の要因である「講義内容」
に着目し、パソコン要約筆記の文字情報提示に及ぼしうる影響について検討した。 
 専門知識の有無による影響は専門用語の訳出においてのみみられ、専門用語以外の情報
の訳出には、それほど影響はみられなかった。 
 次に、パソコン要約筆記経験による影響として、経験者は「冗長語省略」や「圧縮」手
法を駆使し、初心者よりもタイムラグを抑え、10%程度多くの情報を伝達していること、ま
た、入力ミスの少ないタイピングスキルを有し、修正への素早い対応や見やすい情報提示
を行えること等が明らかとなった。経験者が書き言葉として整文する力を有しているとい
う結果が、手書き要約筆記に関する研究において示されているが（森本・井坂, 2003）、本
研究の結果でも、経験者は、書き言葉として整えられた、意味の取りやすい訳出を行って
おり、聴覚障害学生からの高い評価を得ていた。 
 入力方式によるパソコン要約筆記への影響として、連係入力の実施により、専門知識の
不十分さや支援経験の乏しさをカバーしうる可能性が示唆され、パソコン要約筆記による
情報量に関して、連係入力方式の有効性が大きく示された。しかし一方で、連係入力方式
は、単独入力方式よりも複雑な作業が求められるため、多くの情報量を提供できたとして
も、文の不自然さや情報の脱落により、意味の取りにくい情報提示となる可能性が示され
た。また、ペアの組合せによってパソコン要約筆記のしやすさが変わりうることが示唆さ
れ、ペアの入力速度や支援経験、要約技術などを充分に考慮した組合せを行うことが重要
である。 
 最後に、講義内容による影響として、重要文節の多さが情報の訳出と時間的遅れに影響
を及ぼしていることが明らかとなった。これは、重要文節を原文に忠実に訳出することに
努めたこと、あるいは、難易度が高いゆえに情報を圧縮することができなかったことが関
係していると考えられた。 
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第３項 多様な授業場面でのパソコン要約筆記による文字情報提示 
 
 本研究では、実際の授業場面におけるパソコン要約筆記の技術的限界や文字情報提示の
特徴を明らかにするため、大学での基本的な授業場面である「音声のみの講義場面」と、
第 4 章の質問紙調査結果において、パソコン要約筆記利用希望は高いけれども、情報獲得
に強い困難さが示された、「視覚教材を用いる講義場面」、「ゼミ討論場面」を取り上げて分
析を行った。 
 音声のみ講義場面でのパソコン要約筆記による情報量は、第 5 章の結果から、発話全体
の約 2～6 割であると示され、本節第 2 項で述べたように、支援学生（経験、入力方式など）
や授業の要因によって差がみられた。福島（2004）の研究では、連係入力のパソコン要約
筆記による情報量は発話全体の 5 割と報告されており、本研究における初心者を含むペア
のパソコン要約筆記の結果は、福島の結果と同等で、経・経ペアの情報量はさらに 10%上
回っていた。したがって、ボランティアの支援学生によるパソコン要約筆記支援おいても、
連係入力方式であれば、地域のパソコン要約筆記者による情報量と同程度の情報を提供で
きうるといえる。また、どの要約筆記者も重要部分を選択的に訳出していることが示され、
どの場面においても同様の傾向がみられた。時間的側面については、タイムラグが大きく
なると、タイムラグを縮めようと努める様子がみられたが、タイムラグが約 10～15 秒以上
に達すると、次に続く原文そのものが削除される傾向が示された。単独入力方式によるパ
ソコン要約筆記では、削除や省略が多く用いられ、言い換えと圧縮が駆使されること、連
係入力方式では、同等表現が多く、より原文に忠実に訳出されること、また冗長語省略、
言い換えが駆使されることが、基本的な要約筆記手法であることが示された。 
 視覚教材を用いる場面では、森本・井坂（2003）の手書き要約筆記に関する結果と同様、
音声のみ講義場面に比べて、提供できる情報量が 5～10％とやや低くなることが明らかとな
った。しかし、専門用語の訳出については、視覚教材を用いる場面の方が音声のみ場面よ
りも 10～20％訳出率が高くなる傾向がみられ、これは視覚教材を参照しながら訳出できた
ためだと考えられる。聴覚障害学生に対する質問紙調査結果から（第 4 章）、指示語内容の
理解が困難であることが示されたが、その一因は、指示語の中でも特に、指示物の補足が
必要な「現場指示語」が頻出することであり、特に視覚教材の内容が図や式中心の場合に、
その傾向が顕著であることが明らかとなった。 
 今回のゼミ討論場面では、ポーズが多く、平均発話速度が約 320 字／分と遅かったこと、
経・経ペアの連係入力によるパソコン要約筆記であったことにより、音声のみ場面や視覚
教材を用いる場面よりも、原文に忠実な形で多くの情報が提示されていた。しかし一方で、
討論が活発化し、発言が重なる場面や時間的遅れが増加した場面では、発言内容の重要度
や発言権の所在に応じて、伝達の優先順位が低い情報を積極的に削除する傾向がみられた。
また、手話通訳の場合と同様（中島・四日市, 2006）、パソコン要約筆記においても、文字
情報だけで相手の意図やニュアンスが伝わるよう、多くの情報付加が行われていた。 
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第４項 聴覚障害学生によるパソコン要約筆記文の評価 
 
聴覚障害学生による実際のパソコン要約筆記文に対する評価を分析した結果から、「読み
やすさ」「即時性」「情報量の多さ」の 3 つが、パソコン要約筆記に求められる条件として、
最も基本的で、かつ重要な観点であることが明らかとなった。その中でも特に、発話内容
の意味の取りやすさが重視されており、授業への参加の実感や、情報への信頼感、心的負
担の軽減に関連していることが示された。読みやすい情報提示とは、主述関係の一致や適
度な冗長語の省略、話し言葉特有である文のねじれの解消など、「書き言葉として整文され
た情報」であることがわかった。したがって、パソコン要約筆記者は、話を聞きながら、
発話内容をその場で瞬時に書き言葉として適切に再構築する力が求められる。 
また、読み手の負担を軽減するために、見やすい情報提示も求められていた。中野らの
研究では、音声自動認識技術を利用した字幕提示における改行挿入に焦点をあて、聴覚障
害者の嗜好性を調査している（中野・金澤・牧原・黒木・上田・井野・伊福部, 2008）。そ
の結果によると、「短い文字数での改行」が読みやすさにつながることを示唆している。一
方、本研究においても、改行の活用による見やすさを対象者は求めていたが、「改行が多す
ぎても読み取りづらい」という意見が得られた。このことから、パソコン要約筆記による
文字情報の読み方（読み返し頻度や内的音声化の有無など）や、視覚教材および配付資料
の有無などによって、改行挿入の適切さが変わりうると思われる。 
さらに場面によって求められる条件が異なると推察された。受講生への問いかけや、反
応を求める場面では、「即時性」が重要視され、視覚教材を用いる場面では、視覚教材の情
報とパソコン要約筆記による情報との整合性の高さや、視覚教材に関する説明に追随する
ための即時性が求められるであろう。 
以上のように、場面によって話者の状況が変わり、それに伴って重視される観点も変わ
りうると考えられる。また、支援学生は、聴覚障害学生のニーズや視点に基づいて支援す
ることが重要である。したがって、支援者養成においては、利用学生の観点について十分
に説明を行い、場面に応じた対応を十分考慮した指導を進める必要がある。 
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第２節 授業場面において有効と思われる配慮事項 
 
 聴覚障害学生によるパソコン要約筆記への期待内容や、パソコン要約筆記利用上の困難
さと、学生による大学におけるパソコン要約筆記の文字情報提示の実態と限界を鑑み、そ
れぞれの場面において有効と思われる配慮事項について以下に述べる。 
 まず、どの授業場面においても有効であると思われる配慮事項として、本研究の結果か
らは、①授業に関する資料やキーワードなどを支援学生に事前に提供すること、②話の区
切り目にポーズを置くこと、があげられた。このうち①の「資料の事前配付」は、視覚教
材を用いる場面において特に有効であり、手書き要約筆記や手話通訳など他の情報保障支
援においても、有効な配慮であることが指摘されている（森本・井坂, 2003）。第 6 章の結
果からは、特に、専門用語の訳出における有効性が示唆された。また、②の「話の区切り
のポーズ」については、パソコン要約筆記では必ずタイムラグが生じ、10～15 秒以上発話
に遅れると、大幅な情報の漏れが生じる。したがって、話の区切り目に授業者がポーズを
置くことで、タイムラグが縮まり、支援学生は発話に追随した訳出が可能になる。その他
に、森本・井坂（同上）による研究から、授業者が行う板書については、重要語彙だけの
記述ではなく、文章として理解できる明確な板書が、聴覚障害学生にとって理解しやすい
ことが指摘されており、聴覚障害学生自らが、授業者から直接情報を得るための重要なポ
イントであると考えられる。 
次に、視覚教材を用いる場面、特に図や式の多いスライドを用いて説明を行う場面では、
できる限り現場指示語（「これ」や「ここ」）の使用を避けること、あるいは具体的な名称
を示しながら説明することが望ましい。 
 ゼミ討論場面においては、①発言の共起を避けること、②問いかけ時にポーズを設ける
ことが有効な配慮である。Winston（2004）においても、ポーズの有効性が指摘されている
が、具体的には、司会者を立て、発言のタイミングが重ならないようにすること、聴覚障
害学生や参加者への問いかけの際は、ポーズを長めに取り、参加者全員に情報が伝わった
ことを確認した上で議論を進めるといった、討論進行上の環境調整が必要である。 
 聴覚障害学生支援の質的向上には、授業担当教員の配慮も重要な要素である。授業者に
は、以上に述べてきたようなパソコン要約筆記の技術的限界を適切に理解し、聴覚障害学
生にも他の学生と同等の講義情報を提供しようという教育的視点で配慮を行うことが求め
られる。 
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第３節 パソコン要約筆記者の効果的な養成への示唆 
 
支援経験によるパソコン要約筆記への影響について分析した結果、初心者は経験者に比
べて情報をうまく提供できていなかった。その原因は、「文削除」「語句削除」を多用し、「同
等表現」が低いことが関係していると思われる。また、初心者は経験者に比べ、時間的遅
れをうまく解消できていなかったこともその一因であるため、冗長語の優先的な省略、情
報の言い換えや圧縮ができるよう、十分な練習が必要である。 
情報保障者養成に関する研究として、吉岡（2007b）は、支援者の自己記録によるセルフ
モニタリングにより、パソコン要約筆記の速さと正確さが向上したことを示している。そ
こで、養成段階において、自らのパソコン要約筆記結果と原文とを比較し、言い換えや圧
縮が可能な部分や省略が可能な部分、訳出すべき部分などを事後に検討し、自分が用いた
手法を振り返るといった指導が有効ではないかと考える。しかしながら、標的行動の性質
や課題の困難性、セルフモニタリングの方法によって、その効果の大小が変わりうるとい
う指摘があるため（Critchfield, 1999）、今後、要約筆記手法の質的向上に対するセルフモニ
タリングの方法とその効果について、詳細に検証することが必要である。また、本研究で
実施したように、パソコン要約筆記結果と原文とを比較し、利用学生である聴覚障害学生
本人や、授業者からのフィードバックを得て、それぞれの視点でそのパソコン要約筆記結
果の改善点を検討することも有効であると思われる。同様の示唆は、聴覚障害学生に対す
る教育サービスを専門に扱う米国の技術支援センターの報告にも見られ、大学や教育組織
全体としての支援体制の構築が重要であるということも述べられている（Hastings, Brecklein, 
Cermak, Reynolds, Rosen, and Wilson, 1997）。さらに、太田（2005）や吉岡（2007a）が指摘し
ているとおり、パソコン要約筆記の評価基準は未だ明確に確立されていないため、早急に
検討すべき課題である。 
初心者はパソコンへの入力に不慣れなため、入力ミスが多いだけでなく、ミスへの対応
が遅く、パソコン要約筆記作業に影響を及ぼしていた。さらに、連係入力方式の有効性を
十分に活かすためには、相手の入力を視認できるよう、手元を見ずに入力するタイピング
スキル（タッチタイピング）を身につけさせる必要がある。Yoshinaga and Kawabata（1999）
は、タッチタイピングにより入力操作が無意識化され、入力時に思考内容に集中できるこ
とを示唆しており、このことは、読みやすさや見やすさを考慮して情報を整理し、提示す
ること、相手の入力や聴覚障害学生、授業者の様子に気を配りながら情報を提示すること
ができることなどから、タッチタイピングが有効であることを裏付けるものである。 
タッチタイピングの習得方法については、多くの教育機関で用いられている「美佳のタ
イプトレーナーver2.06（Microsoft Windows 対応のフリーソフト）がある。田中（2011）は、
このソフトを大学の情報リテラシ科目で利用し、大学生にタイピング練習課題を課して、
その結果をフィードバックすることを繰り返した結果、課題実施回数及び課題達成率の増
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加がみられ、一定の教育効果を示している。また、高岡・橋本（2010）は、効率的なタッ
チタイピング習得について検討しており、練習空き日数とタイピング能力低下に相関があ
ることを示し、練習開始から 20 日間～1 ヶ月間は日を空けずにタイピング練習をすること
が、タッチタイピング習得の近道だと述べている。したがって、パソコン要約筆記初心者
の支援学生には、タッチタイピングの練習方法を指導し、継続して実施させることが有効
であるといえる。 
本研究から、より多くの情報を提示するためには、初心者であっても連係入力方式の実
施が有効であることが確認された。しかし、初心者同士ペアによるパソコン要約筆記では、
「わかりやすさ」及び「即時性」に対して評価が低かったため、書き言葉として整文する
力と連係入力特有の要約筆記作業の指導を十分に行う必要がある。 
多様な授業場面に対応した支援者養成として、第 6 章で得られた結果を基に、それぞれ
の場面において、聴覚障害学生がパソコン要約筆記を利用する上で困難に感じることや期
待されていることは何か、それに対する工夫等を指導する必要がある。また、模擬授業場
面による実技練習を取り入れるなどが有効である。 
以上のことを踏まえると、パソコン要約筆記者の十分な養成のためには、短期間による
養成ではなく、継続的な養成が必要であり、全学的な支援体制の構築と養成を担う教職員
の存在が重要であると考える。 
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第４節 今後の課題 
 
第１項 事例とした場面の特性と考察の限界 
 
 本研究では、未だほとんど解明のなされていない、パソコン要約筆記の作業実態を明ら
かにし、近年喫緊の課題となっているパソコン要約筆記支援者養成に対して、優れた実践
に基づく有効な知見を提供すること目的とした。そのため、本研究では、障害学生のニー
ズ調査は幅広く行ったが、実態調査の研究対象としては、支援の環境や支援者に関する条
件が比較的整えられた大学を対象とした。 
第 5 章及び第 6 章では、学生によるパソコン要約筆記の文字情報提示について、3～8 名
という少数のサンプルで事例的に分析を行った。今回得られた結果を、一般的なパソコン
要約筆記の文字情報提示の特徴とするためには、さらに事例を増やして、本研究での知見
を確認していく必要がある。 
また、初心者であっても 120 字／分以上の速さで入力できる支援学生を対象としたため、
平均入力速度がこれ以上遅い支援学生では、提示できる情報量はより少なく、タイムラグ
はより長くなることが推察される。さらに、本研究の結果から、連係入力方式による有効
性が示されたが、入力が遅く、連係入力方式自体に慣れていない初心者同士がペアを組ん
だ場合は、情報量は単独入力方式より多く提供できたとしても、情報の漏れや不自然な文
章の提示が生じ、聴覚障害学生には読み取りにくい情報提示となることも推察される。 
事例として取り上げた授業場面は、障害学生支援室を有し、従来から聴覚障害学生支援
を行ってきた大学で行われたものであり、どれも実際に聴覚障害学生が受講している授業
や、聴覚障害学生が複数在籍している学部の授業であった。そのため、授業者は聴覚障害
学生とやりとりをした経験を有していること、聴覚障害学生支援の存在を理解しているこ
とが推察され、比較的優れた支援環境事例だったといえる。特に、第 6 章第 3 節で扱った
ゼミ討論場面では、発表を担当した聴覚障害学生に問いかける際には、聴覚障害学生が直
接話者の口を読み取れるよう、発言者は聴覚障害学生の方を向き、ゆっくりと話すといっ
た配慮がみられた。それによって発話速度が遅くなり、支援学生が十分に情報を提示する
ことが可能になったと考えられる。そういった配慮がなく、今回の事例よりも発言の共起
や発話速度の上昇が生じた場合は、パソコン要約筆記による文字情報提示の量と質は、講
義場面よりも劣ることも予測される。また、今回の討論場面では、経・経ペアによる事例
のみを分析したため、今回得られた結果は優れた事例による結果であるといえる。第 5 章
第 2 節の結果から、同じ連係入力方式であっても、初心者を含むペアによるパソコン要約
筆記では、情報量が減少し、大幅な遅れが生じると考えられ、単独入力方式であれば、そ
の傾向がさらに強くなると推察される。 
以上に述べたように、パソコン要約筆記の文字情報提示に関わる要因は多様であり、そ
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れらを可能な限り統制するよう試みたが、十分に統制して分析できたとは言い難い面もあ
る。したがって、今回得られた知見を一般化する際は、当てはめる授業場面の様相や授業
者、支援学生の要因、授業内容の要因などを十分に考慮して、その結果を予測する必要が
ある。 
 
第２項 今後の課題 
 
 本研究では、実際の大学の授業場面に限定し、聴覚障害学生・授業者・支援学生の 3 者
によって構成されるパソコン要約筆記場面を、その 3 者の関係性の中で総合的に記述し、
パソコン要約筆記によって提示される文字情報の特徴や限界を、より具体的、かつ詳細に
明らかにしてきた。これらの知見を、パソコン要約筆記のさらなる質的充足につなげるた
めに、今後なすべき課題を以下に述べる。 
まず、本研究で扱ったパソコン要約筆記事例は、大学における聴覚障害学生支援の現状
を反映した事例であったと考えられるが、その数は非常に少なく、パソコン要約筆記一般
に通じるものであるかを確認するため、より多くの事例による検証が必要である。 
また、本研究の結果から、連係入力方式によるパソコン要約筆記の有効性が示されたが、
ペアの組合せがパソコン要約筆記のしやすさに影響を及ぼしうることも示唆された。今後
は、ペアの組合せに関わるどのような要因が、連係入力方式によるパソコン要約筆記の文
字情報提示に、どのような影響を及ぼすのか、詳細に分析を行うことが課題である。 
実際のパソコン要約筆記結果への聴覚障害学生による評価に関する分析では、パソコン
要約筆記利用経験の長い者を評価対象者としたため、大学院生あるいは大学院修了者に対
象者を限定して行った。対象者へのインタビュー調査の中で、パソコン要約筆記への評価
が、学年を追うにつれ、変化しうることが示され、手話通訳と同様、授業の内容が学術的
に高度化・専門化していくことにより、聴覚障害学生のニーズも段階を踏んで変化してい
くと考えられる（石野・吉川・松崎・白澤・中島・蓮池・中野・岡田・太田, 2011）。したが
って、授業内容の専門性の高さや、授業形態、パソコン要約筆記利用経験などを考慮して
対象者を拡大し、より実情に合った結果に基づいて、パソコン要約筆記の文字情報提示に
求められる事項や、その変遷について明らかにすることが求められる。 
さらに、それらの結果を基に、パソコン要約筆記における「読みやすさ」の要因につい
て、場面や支援者の条件など、本研究での知見を基にして具体的かつ詳細に明らかにし、
聴覚障害学生のニーズにあったパソコン要約筆記支援を実現できるよう、指導方法や教材
を開発していくことが必要であろう。 
最後に、今回得られたパソコン要約筆記者養成への示唆や、授業場面における有効な配
慮事項について、それらの有効性や効果を実際の場面において実証的に明らかにし、さら
に聴覚障害学生・授業者・支援学生 3 者の意見を取り入れつつ、現場で効果的に活用でき
る養成プログラムや理解啓発プログラムへと発展させていくことが不可欠である。 
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 資料 2-1 聴覚障害学生支援体制および養成方法に関する質問紙調査（教職員対象）  
 
１．貴大学についてお尋ねします。 
大学名  
設置形態 □国立大学法人   □公立大学   □私立大学 
回答者の属性 
(複数回答可) 
□障害学生支援担当（専任）／□障害学生支援担当（兼任）／ 
□職員／□教員／□支援学生／□聴覚障害学生／□その他（          ） 
 
２．聴覚障害学生の在籍についてお尋ねします。今現在、貴大学に在籍している聴覚障害学生数について、その
内訳を下表にお書き下さい。 
内訳 人数 
学部生 名 
大学院生 名 
研究生、他 名 
 
３． ２のうち、講義受講上の情報保障支援を利用している聴覚障害学生数について、その内訳を下表にお書き下
さい。 
 
 
 
 
 
 
４．在籍中の聴覚障害学生に対して提供している、情報保障支援手段について、以下のうち当てはまるものにチ
ェックを入れてください。 
講義受講上の情報保障支援手段 
 □ ノートテイク  □ パソコン通訳  □ 手話通訳 
□ その他（                                    ） 
 
５．貴大学が提供している情報保障支援を利用する、今年度の聴覚障害学生数（延べ人数）について、その内訳
を下表にお書き下さい。 
 
情報保障支援手段 
ノートテイク パソコン通訳 手話通訳 その他（        ） 
学部生 名 名 名 名 
大学院生 名 名 名 名 
研究生、他 名 名 名 名 
 
内訳 人数 
学部生 名 
大学院生 名 
研究生、他 名 
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６．以下の情報保障支援を担当しているのは誰ですか？以下のうち、当てはまるものにチェックを入れてくださ
い（複数回答可）。 
 
ノートテイク パソコン通訳 手話通訳 
その他
（          ） 
□聴覚障害学生の友人 
□養成を受けた支援学生 
□ティーチングアシスタント 
□外部団体 
□教員 
□職員 
□その他 
（         ） 
□聴覚障害学生の友人 
□養成を受けた支援学生 
□ティーチングアシスタント 
□外部団体 
□教員 
□職員 
□その他 
（         ） 
□聴覚障害学生の友人 
□養成を受けた支援学生 
□ティーチングアシスタント 
□外部団体 
□教員 
□職員 
□その他 
（         ） 
□聴覚障害学生の友人 
□養成を受けた支援学生 
□ティーチングアシスタント 
□外部団体 
□教員 
□職員 
□その他 
（         ） 
 
７．現在支援を担当している学生（何らかの養成を受けた）について、その全体の人数と所属及び支援手段ごと
の人数を下表にお書き下さい。 
 
全体 名   
所属 大学生 名  大学院生 名  
支援手段 
ノートテイクのみ パソコン通訳のみ 手話通訳のみ その他（     ） 
名  名  名  名  
ノートテイク＆パソコン通訳 ノートテイク＆パソコン通訳＆手話通訳 
名  名  
 
８．支援者派遣状況についてお尋ねします。 
１）H22年度前期における聴覚障害学生からの支援者派遣依頼数は全体で週何コマですか。 
 
支援者派遣依頼数 
 週           コマ 
 
２） １）に対して、H22年度前期における支援者派遣実施数は週何コマですか。 
 
支援者派遣実施数 
 週           コマ 
 
 ３） ２）の中で、派遣依頼された授業内容の専門性と支援学生の専門性（専攻など）を実際にマッチさせて派遣し
たコマはどの程度でしたか。 
 
                  程度   
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９．４でパソコン通訳を提供していると回答した大学のみにお尋ねします（それ以外の大学は、質問11へお進み
下さい）。 
 １）パソコン通訳に用いているソフトはどれですか。当てはまるものにチェックを入れてください。 
パソコン通訳の際に
使用するソフト 
□ IPtalk □ word □ まあちゃん 
□その他 
（      ） 
 
２）H22年度前期において、1回のパソコン通訳支援で派遣する人数とその入力方式について、当てはまるものにチ
ェックを入れてください（複数回答可）。また、採用している方法の割合をお書き下さい。 
 
 
 
 
1人派遣・ 
単独入力 
2人派遣・ 
単独入力 
2人以上派遣・ 
単独入力 
2人派遣・ 
連係入力 
2人以上派遣・ 
連係入力 
その他 
（       ） 
採用の有無 □ □ □ □ □ □ 
割合（％） 
      
 
10．パソコン通訳を行う支援学生の養成について、以下の質問にお答え下さい。 
 初心者対象のパソコン通訳者養成講座をどのように開催していますか。当てはまるものにチェックを入れてください
（複数回答可）。 
１．養成講座の開催 □ なし □ あり 
２．開催主体 
□ 大学主催で開催 □ 学生主催で開催 □ 外部団体で主催 
□ 共同開催（        と       ） □ その他 
３．開催開始年 
（西暦） 
大学主催   年 学生主催   年 
外部団体 
主催 
  年 
共同開催 年 その他 年 
４．開催頻度 
・形式 
大学主催 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 単発  □ コース 
学生主催 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 単発  □ コース 
外部団体主催 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 単発  □ コース 
共同開催 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 単発  □ コース 
その他 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 単発  □ コース 
※単独入力…1人で、または1人ずつ入力を担当し、時間基準で交代する方法 
※連係入力…複数人が連係して入力する方法 
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５．担当講師 
（当てはまるとこ
ろにチェックを入
れ、開催主体の番号
①～⑤を括弧内に
お書き下さい） 
① 大学主催 
□ 教員（      ） □ 職員（       ） 
□ 聴覚障害学生（       ） 
□ 先輩支援学生（       ） 
□ OB・OG支援学生（卒業生）（        ） 
□ 地域の要約筆記団体（        ）  
□ 他大学教職員（      ） 
□ 他支援団体（      ） 
□ その他            （      ） 
② 学生主催 
③ 外部団体主催 
④ 共同開催 
⑤ その他 
６．講座内容 
（複数回答可） 
□聴覚障害や聴覚障害学生の理解 □情報保障の理解 □ルールとマナ  ー
□通訳ソフト等の使い方 □パソコン同士の接続方法（ネットワーク設定も含む） 
□単独入力の説明 □単独入力の実技 □連係入力の説明 □連係入力の実技 
□タイピング練習 □模擬講義による応用練習 □支援学生の経験談  
□その他（                               ） 
７．現場派遣までの 
初心者の養成時間 
約          時間  
８．初心者対象   
養成講座以外の 
養成に関わる 
活動内容 
□ 経験者対象の養成講座 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
内容： 
□ 学生有志による勉強会（合
宿なども含む） 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
内容： 
□ 現場実習 実施時期：                回程度 
□ 個人指導 担当：□教員 □職員 □学生 □外部団体 
□ 他大学の現場見学 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ 地域で開催されている養成
講座への参加の推奨 
□ 定期的（ 年 ・ 学期 ・ 月 ）に   回 
□ 不定期（年に        回ほど実施） 
□ その他 
具体的にお書きください。 
 
 
11．パソコン通訳を行っている学生の支援経験について、各項目に当てはまる学生は何名いますか。下表に
お書きください。 
パソコン通訳 
支援経験 
半年未満 
半年以上 
1年未満 
1年以上 
2年未満 
2年以上 
3年未満 
3年以上 
4年未満 
4年以上 
人数 名 名 名 名 名 名 
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12．聴覚障害学生支援に限らず、障害学生支援に関する全学的な取り組みについて、以下のうち当てはまる
ものにチェックを入れてください（複数回答可）。 
 
１．□ 障害学生支援に関する相談窓口を設置している 
   → □ 既存組織が兼坦している 
      （□保健管理センター／□学生生活支援課／□教務課／□ボランティアセンター／） 
      （□その他（                               ）） 
 
   → □ 独立した窓口を設置している 
      （□障害学生支援担当／□支援委員会／□支援室／□支援センター／） 
（□その他（                               ）） 
 →設置年月 （   年   月） 
 ２．□ 障害学生支援を行うための教職員がいる 
   １）全体の人数 （    ）人 
 
   ２）□兼務 （□非常勤職員  人／□正職員  人／□教員  人） 
（□その他（           ）   人） 
     □専任 （□非常勤職員  人／□正職員  人／□教員  人） 
（□その他（           ）   人） 
 
   ３）職務内容（                                    ） 
３．□ 聴覚障害学生支援を専門的に行うための教職員がいる 
   １）全体の人数 （    ）人 
 
   ２）□兼務 （□非常勤職員  人／□正職員  人／□教員  人） 
（□その他（           ）   人） 
     □専任 （□非常勤職員  人／□正職員  人／□教員  人） 
（□その他（           ）   人） 
 
   ３）職務内容 （                                  ） 
 
 
 ４．□ 障害学生支援に関わる学生組織・団体がある 
   →□ 学生コーディネーターがいる （   ）名 
   →□ 活動室を設けている 
→活動内容 （                                   ） 
 
 ５．□ 障害学生支援のために他大学や関連機関との連携を取っている 
   →□ 障害関係団体（要約筆記団体、聴覚障害情報提供施設等（             ）） 
    □ その他の団体（                                ） 
    □ 他大学（                                   ） 
 
   →連携内容 （                                   ） 
 
質問は以上です。ご協力どうもありがとうございました。
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 資料 4-1 パソコン要約筆記に関する質問紙調査（聴覚障害学生対象）  
1．授業場面でのパソコン通訳の利用年数について 
◆授業場面におけるパソコン通訳の利用年数はどのくらいになりますか。    年   ヶ月 
 
2．パソコン通訳に対する考えについて 
１）下の空欄に当てはまる数字を①～④それぞれの授業形式を想定して記入してください。 
 
○パソコン通訳は、授業で発信される音声情報のうち、(    )％くらいの情報を提示できる。 
   ①教員のみが話す授業     ％   ②視聴覚教材を用いる授業     ％ 
   ③討論場面があるゼミ     ％   ④実技実習の授業         ％ 
 
２）授業場面でのパソコン通訳によって得られる情報量に対して、あなたはどの程度満足していますか。 
当てはまるものに✓をつけてください。 
①教員のみが話す授業   □とても満足   □満足   □どちらともいえない  □不満  □とても不満 
②視聴覚教材を用いる授業 □とても満足   □満足   □どちらともいえない  □不満  □とても不満 
③討論場面があるゼミ   □とても満足   □満足   □どちらともいえない  □不満  □とても不満 
④実技実習の授業     □とても満足   □満足   □どちらともいえない  □不満  □とても不満 
 
３）パソコン通訳を利用することで授業に参加しているという実感をどの程度持つことができていますか。 
当てはまるものに✓をつけてください。 
①教員のみが話す授業   □十分持てる □持てる □どちらともいえない □持てない □ほとんど持てない 
②視聴覚教材を用いる授業 □十分持てる □持てる □どちらともいえない □持てない □ほとんど持てない 
③討論場面があるゼミ   □十分持てる □持てる □どちらともいえない □持てない □ほとんど持てない 
④実技実習の授業     □十分持てる □持てる □どちらともいえない □持てない □ほとんど持てない 
 
４）授業でのパソコン通訳にはどんなメリット及びデメリットがあるとあなたは考えていますか。 
あなたの考えをそれぞれ記入してください。 
 
 
 
 
５）各授業において、ノートテイク、パソコン通訳、手話通訳をそれぞれどのぐらいの割合で希望しますか。例のように３つあわせて 
100％になるよう、希望する度合いを答えてください。どの方法も希望しない場合は、３つともゼロを記入してください。 
 
 
 
①教員のみが話す授業    ノートテイク(   )％  パソコン通訳(   )％  手話通訳(   )％ 
②視覚教材を用いる授業   ノートテイク(   )％  パソコン通訳(   )％  手話通訳(   )％ 
③討論場面があるゼミ    ノートテイク(   )％  パソコン通訳(   )％  手話通訳(   )％ 
④実技・実習の授業     ノートテイク(   )％  パソコン通訳(   )％  手話通訳(   )％ 
 
3．パソコン通訳を利用したことのある授業場面について 
 ◆パソコン通訳を利用したことのある授業場面の番号に○をつけてください。 
①  教員のみが話す授業・場面         ②  板書や視覚教材を用いる授業・場面 
③  プリントや配付資料を用いる授業・場面   ④  ビデオ使う授業・場面 
⑤  ゼミなどのディスカッション場面      ⑥  実技・実習の授業・場面 
《メリット》 《デメリット》 
例：式典において、パソコン通訳、手話通訳どちらも同程度希望する(またはどちらでもいい)という場合。 
 ○0式典        ノートテイク( 0)％  パソコン通訳(50)％  手話通訳(50)％ 
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4．以下の１)～６)の各授業場面におけるパソコン通訳利用時の困難さについて 
お聞きします。 
 
◆各質問に対し、あてはまるところに○をつけてください。 
 
１）教員のみが話す授業場面 
①ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②漢字変換ミスが多くて内容が理解しにくい                     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③パソコン画面ばかりを見ていて、ノートを取るタイミングがつかめない      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦専門用語などの漢字または記号の読み方がわからない              |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧「＊＊＊」「・・・」などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑩パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
 
◆１）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
 
 
 
 
 
２）板書や視覚教材(パワーポイント､OHC(書画カメラ)、スライド 
など)を多用するが、教材内容と同じ配付資料がない授業場面 
 (例:パワーポイントと同じ内容の配付資料が手元にない授業)  
 
①ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②パソコン画面だけを見ていて、視聴覚教材に目を向けるタイミングがつかめない  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③パソコン画面だけを見ていて、ノートを取るタイミングがつかめない       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦「＊＊＊」「・・・」などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨パワーポイントやスライド等の説明時に指示語が具体的に示されず、 
どの部分の説明であるかわかりにくい                      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑩パソコン画面と視聴覚教材の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑪提示された情報と板書内容や資料の単語表記が異なり、混乱する         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
 
◆２）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
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３）プリント等の配付資料(視聴覚教材に関する資料も含む)  
や教科書中心に進む授業場面 
 
①ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②パソコン画面だけを見ていて、ノートを取るタイミングがつかめない        |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤画面上の文章を理解できないまま、その文章がスクロールされて画面から消える   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥「＊＊＊」「・・・」などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい          |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧プリントの説明時に通訳者による指さしがなく、プリントのどこの内容を 
説明しているのかわかりにくい                         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨パソコン画面を見ていて、プリントや教科書の説明が始まったことがわかりにくい  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑩パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑪提示された情報と教科書や配布資料の単語表記が異なり、混乱する         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆３）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
４）ビデオを使う場面・授業 
①ノートを取る間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②パソコン画面ばかりを見ていて、ビデオをみるタイミングがつかめない       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③提示される情報とビデオの内容との時間差が大きく、内容が理解しにくい      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④「＊＊＊」「・・・」などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤パソコン画面とビデオの位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥誰が話しているのかわかりにくい(教員のコメントか、ナレーターか、等)      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆４）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
５）ディスカッション場面 
①ノートを取っている間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②パソコン画面ばかりを見ていて、ノートを取るタイミングがつかめない       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく発言のタイミングをつかめない  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥「＊＊＊」「・・・」の表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい          |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧今、誰が話しているのかわかりにくい                      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆５）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
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６）実技・実習の授業 
①ノートを取っている間にパソコン画面上に提示された情報を見落としてしまう    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②パソコン画面ばかりを見ていて、ノートを取るタイミングがつかめない       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③パソコン画面ばかり見ていて、先生の示す見本などを見るタイミングがつかめない  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、内容が理解しにくい      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤提示される情報と話者の話との間の時間差が大きく、質問に即座に答えられない   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥「＊＊＊」「・・・」などの表記が多く、情報の漏れがあって内容が理解しにくい   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦文を整えることなく、話し言葉のまま文字化されて理解しにくい          |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧パソコン画面と話者の位置が離れていて、視線を移動するのに手間がかかる     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨指示語が具体的に示されず、どの部分の説明であるかわかりにくい         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆６）において、その他に考えられる困難点などがあれば、自由に記述してください。 
 
5．パソコン通訳利用場面における期待内容ついてお聞きします。 
◆情報の提示に関する、以下の１)～５)の各質問に関して、あてはまるところに 
○をつけてください。 
１）パソコン通訳で得られる情報量について 
①話されている情報を可能な限り漏らさずに伝えてほしい             |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②話者の話に追随しきれずに情報が漏れるよりも必要な情報を伝えてほしい      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③細かな部分にこだわらず必要な情報だけを提示してほしい               |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④話の要点以外に細かいところまで内容を伝えてほしい                 |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆１）について、他に自分の考えや要望などがあれば、自由に記述してください。 
２）情報の正確さについて 
①原文の言い回しをそのまま忠実に伝えてほしい                   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②支援学生自身の解釈を付け加えないでほしい                    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③漢字変換ミスにこだわるより次の情報を伝えることに専念してほしい       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④専門用語や大事な用語は原文に忠実に伝えてほしい                 |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆２）について、他に自分の考えや要望などがあれば、自由に記述してください。 
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３）情報のまとめ方について 
①難しい言い回しや用語をかみくだいて伝えてほしい                 |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②話の繰り返しや余分な表現を省略して伝えてほしい                 |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③長い文章は途中で切ってまとめて伝えてほしい                    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④原文のあいまいな表現は、明確な言葉に言い換えてほしい              |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤主述関係を正しく表した文で伝えてほしい                     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥論理構造がわかるよう、適宜、接続詞や語句を付け加えてほしい          |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦話し言葉のままではなく、読んでわかる文章で伝えてほしい           |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧指示代名詞が何を指しているのかわかるように伝えてほしい             |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨話者交代や話題変換は明示してほしい                           |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑩忠実に訳す方法とまとめて訳す方法を臨機応変に使い分けてほしい             |―-―|―-―|―-―|―-―| 
 ◆３）について、他に自分の考えや要望などがあれば、自由に記述してください。 
４）授業場面への参加を促す工夫について 
①その場で何が話されているのかをリアルタイムに伝えてほしい            |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②話者からの問いかけや自分への質問は優先的に伝えてほしい             |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③周りの学生の反応についても伝えてほしい                         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④話し手の口調や雰囲気などもわかるように伝えてほしい              |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤授業者の冗談も落とさずに伝えてほしい                           |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥黒板やスクリーンなどへの視線移動を的確に促してほしい                   |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦配付資料内の指さしも適宜してほしい                    |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑧その場に応じて手話や口話などを用いてリアルタイムに伝えてほしい            |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑨冗談や雰囲気よりも授業内容だけを伝えてほしい                       |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆４）について、他に自分の考えや要望などがあれば、自由に記述してください。 
５）情報の表示方法について 
①支援学生の入力PCをのぞき込む形ではなく、自分専用のPCに情報を提示してほしい 
（専用PCを用意してほしい）                         |―-―|―-―|―-―|―-―| 
②自分専用PCを使用する際、表示モニターだけでなく入力モニターも表示してほしい |―-―|―-―|―-―|―-―| 
③入力部よりも表示部を見ることが多いので、こまめに表示部に情報を出してほしい  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
④利用する側の様子を確認しながら、情報を提示してほしい                     |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑤句読点を活用して情報提示をしてほしい                      |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑥改行を適宜用いて見やすい情報提示をしてほしい                  |―-―|―-―|―-―|―-―| 
⑦文字の大きさや色、表示行数を自分好みに設定したい              |―-―|―-―|―-―|―-―| 
◆５）について、他に自分の考えや要望などがあれば、自由に記述してください。 
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◆最後に、あなたのことについてお聞きします。 
 
１）所属・専攻（                            ）年齢（    ）歳 
 
２）あなたはこれまでどこで教育を受けてきましたか。下の選択肢の中から、あてはまるものを全て選び、 
番号を記入してください。 
小学校      （        ） 
中学校      （        ） 
高校       （        ） 
  大学･短大･専門学校（        ） 
 
３）あなたは普段、主にどのようなコミュニケーション手段を使っていますか。下の選択肢からあてはまるものを 
全て選び、主に使うものから順番に番号を記入してください。 
選択肢になければ、「その他」のところに記述してください。 
①手話がわかる相手との会話場面（             ）その他：          
 
②手話がわからない相手との会話場面（             ）その他：          
 
 
 
 
４）聴力の程度はおおよそどのくらいですか。 
  右：      dB  左：      dB 
  
５）授業を受ける際、あなたはどの程度聴覚を活用しますか。あてはまるものを１つ選び、✓をつけてください。 
 
□かなり活用  □ときどき活用  □どちらともいえない □あまり活用しない □全く活用しない 
 
６）授業を受ける際、あなたはどの程度情報保障(ノートテイク、パソコン通訳、手話通訳など)が必要ですか。 
あなたの考えにあてはまるものを１つ選び✓をつけてください。 
 
□とても必要  □やや必要  □どちらともいえない  □あまり必要ない  □ほとんど必要ない 
 
 
以上で質問は終わりです。多くの質問にご回答いただき、ありがとうございました。 
① 聴覚特別支援学校（ろう学校）(技大(短)を含む) 
② 難聴学級・通級指導教室 
③ 通常の学級(一般大学を含む) 
④ その他 
①筆談    ②読話   ③発声   ④聴覚 
⑤身振り  ⑥指文字  ⑦手話＋発声  ⑧手話のみ 
2011 年 6 月 15 日 
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◆先ほどのパソコン要約筆記について、下記の項目に対するあなたの
印象についてあてはまるものを選び、○をおつけください。 
１．先ほどのパソコン要約筆記は、パソコン要約筆記として、 
総合的にどの程度満足できましたか                          |-----|-----|-----|-----| 
 その理由を具体的にご記入ください 
２．パソコン要約筆記の内容は、総合的にみてわかりやすかったですか     |-----|-----|-----|-----| 
 どのようなことから、分かりやすいと感じられましたか、具体的にご記入下さい 
 
 
 
 
 
３．パソコン要約筆記によって、この授業をどの程度理解できたと思いますか  |-----|-----|-----|-----| 
 
 
 
 
４．リアルタイムに情報が伝わっていると、どの程度感じましたか         |-----|-----|-----|-----| 
５．スライド説明の時に、授業者による説明とパソコン要約筆記文での提示に、 
時間的なズレを感じることはありましたか                      |-----|-----|-----|-----| 
６．パソコン要約筆記画面での、情報の流れる速度は速く感じましたか     |-----|-----|-----|-----| 
７．このパソコン要約筆記は、見やすいと感じましたか                |-----|-----|-----|-----| 
８．提示文の句読点の位置は、適切だと感じましたか                |-----|-----|-----|-----| 
９．改行の挿入は適切だと感じましたか                         |-----|-----|-----|-----| 
10．文字のサイズは適切だと感じましたか |-----|-----|-----|-----| 
11．漢字と仮名は適切に用いられていたと感じましたか                  |-----|-----|-----|-----| 
12．わからない言葉や表現が多いと感じましたか                    |-----|-----|-----|-----| 
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13．漢字変換ミスや入力ミスについて、どの程度気になりましたか        |-----|-----|-----|-----| 
 
14．８～13 の項目の中で、パソコン要約筆記文の見やすさとして、あなたが重要だと考える点はどれですか 
 重要だと思う順に３つ選んでお答え下さい（左から重要度が高い順） 
 
  1 位       2 位       3 位       
 
15．このパソコン要約筆記を利用した結果、以下の項目について、あなたはどのように感じましたか 
  あてはまるものに○をおつけください 
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1) 不安を感じた |-----|-----|-----|-----| 
2) イライラした  |-----|-----|-----|-----| 
3) ストレスを感じた  |-----|-----|-----|-----| 
4) リラックスしていた  |-----|-----|-----|-----| 
5) 緊張した  |-----|-----|-----|-----| 
6) 集中できた  |-----|-----|-----|-----| 
7) 気が散った  |-----|-----|-----|-----| 
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 資料 7-2-1 原文と映像 1 のパソコン要約筆記文との比較  
◆原文と先ほどのパソコン要約筆記による提示文を比較し、情報の伝達度及び読みやすさについて、５点満点で点数をおつけください。 
 
原文 要約筆記文（映像１） 
情報の
伝達度 
読み 
やすさ 
1 で えー 実際に その まぁ 具体的な対処すべき問題行動が明らかになった
場合に 次に あの 聞くのは あのー どういう きっかけで起こりやすいか
ということですね で、このように、対象とすべき問題行動が判明したら、きっかけで
あるとかを探っていく。 
  
2 あるいは どういうような状況で 非常に あのー 問題行動が起きやすいかと
いうようなことを聞いていくことが 非常に えー 次のステップとして大事に
なりますが 
3 あのー こういうきっかけであるとかですね あるいはどういう状況で起きやす
いかということについて 先生のイメージが薄いケースが結構多いんですね 
このようなことは、先生のイメージは薄いことが多い。 
  
4 あの こういうふうに「どういう時によく起こりますか」って聞くと「いつもです」
とかっていうような答えが「いつも起こってます」とかね「毎日のようです」とか
って言う風に えー そういうような返事が返ってくることも結構あるんですね 
いつおってるの？と聞くと、いつもです、毎日です。 
と返ってくる場合がある。 
  
5 で 毎日のようにとか いつもですっていう答えだと あの きっかけであると
かですね そういう状況は捉えにくいので えー そういう答えが返ってきたと
きにも やっぱりあのー それにのっかってっちゃうと いつもなんですかー大
変なんですねぇって ま そりゃ大変ですねって言うのは構わないとは思います
が あのー 状況を捉えるという意味では そういう情報は不十分なわけですね 
（なし） 
  
6 で あの 意外とですね 問題行動が少ない状況はどういう状況ですかって聞く
と 結構答えが あの はっきり出てくるケースがあります 
意外と、問題行動が少ないのは？と聞くと、的確に返ってくる場合
が多い。 
  
7 先生方は その しょっちゅうしょっちゅう問題行動が起こっていると感じてい
る場合には「また起こったまた起こった」っていう風にその状況を特別視しなくな
るケースがあるんですね 
先生たちは、問題行動が起きているのはいつものことだと捉えて、
特別視しなくなっている。 
  
  
8 で 逆に少ない状況っていうのが あのー 特別な状況になる場合に 少ない 
問題行動が起きていない 少ない状況が記憶に残っているケースっていうのもよ
くある 
逆に起きていない場面の法が印象に残っている。 
  
9 ですから そういう場合には問題行動が少ない状況っていうのを聞いてみると 
意外と あのー 要は起きてる場面と起きてない場面を特定できればいいわけで
すね 
（なし） 
  
10 だから 起きてない場面っていうのは あのー 問題行動を起こさなくても済む
ような環境条件がやっぱ揃ってる 
このような場面は問題行動を起こさなくても済んでいる、環境条件
が整っている。改行 
  
11 逆に そういう条件が揃ってない時っていうのは 問題行動が あー よく起き
てるということになりますからこちら側を聞いて情報が明らかになればそれだけ
でも十分な場合もあるわけですね 
（なし） 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 資料 7-2-2 原文と映像 2 のパソコン要約筆記文との比較  
◆原文と先ほどのパソコン要約筆記による提示文を比較し、情報の伝達度及び読みやすさについて、５点満点で点数をおつけください。 
 
原文 要約筆記文（映像２） 
情報の
伝達度 
読み 
やすさ 
1 で えー 実際に その まぁ 具体的な対処すべき問題行動が明らかになっ
た場合に 次に あの 聞くのは あのー どういう きっかけで起こりやす
いかということですね 
次に聞くことは、どういうときに問題行動が起きやすいか。 
  
2 あるいは どういうような状況で 非常に あのー 問題行動が起きやすいか
というようなことを聞いていくことが 非常に えー 次のステップとして大
事になりますが 
3 あのー こういうきっかけであるとかですね あるいはどういう状況で起きや
すいかということについて 先生のイメージが薄いケースが結構多いんですね 
きっかけや、起きやすい条件などのイメージが薄い場合がある。 
  
4 あの こういうふうに「どういう時によく起こりますか」って聞くと「いつもです」とか
っていうような答えが「いつも起こってます」とかね「毎日のようです」とかって言う風
に えー そういうような返事が返ってくることも結構あるんですね 
いつもだとか、毎日です、とか返事が返ってくることもある。 
  
5 で 毎日のようにとか いつもですっていう答えだと あの きっかけであるとか
ですね そういう状況は捉えにくいので えー そういう答えが返ってきたときに
も やっぱりあのー それにのっかってっちゃうと いつもなんですかー大変なん
ですねぇって ま そりゃ大変ですねって言うのは構わないとは思いますが あの
ー 状況を捉えるという意味では そういう情報は不十分なわけですね 
毎日といわれてもきっかけが捉えにくいので、そのままだとわかりに
くいので情報が不十分。 
  
6 で あの 意外とですね 問題行動が少ない状況はどういう状況ですかって聞
くと 結構答えが あの はっきり出てくるケースがあります 
意外に、問題行動が少ない時のことを聞くと答えられることがおお
い。 
  
7 先生方は その しょっちゅうしょっちゅう問題行動が起こっていると感じて
いる場合には「また起こったまた起こった」っていう風にその状況を特別視しな
くなるケースがあるんですね 
（なし） 
  
  
8 で 逆に少ない状況っていうのが あのー 特別な状況になる場合に 少ない 
問題行動が起きていない 少ない状況が記憶に残っているケースっていうのも
よくある 
少ない状況の方が特別になると、記憶に残っているケースが多くな
る。 
  
9 ですから そういう場合には問題行動が少ない状況っていうのを聞いてみると 
意外と あのー 要は起きてる場面と起きてない場面を特定できればいいわけ
ですね 
要は、起きている場面。起きていない場面を特定できればいい。 
  
10 だから 起きてない場面っていうのは あのー 問題行動を起こさなくても済
むような環境条件がやっぱ揃ってる 
起きていない場面では、問題行動を起こさない条件がそろっていて、
起きているときは揃っていないということだから。 
  
11 逆に そういう条件が揃ってない時っていうのは 問題行動が あー よく起
きてるということになりますからこちら側を聞いて情報が明らかになればそれ
だけでも十分な場合もあるわけですね 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 資料 7-2-3 原文と映像 3 のパソコン要約筆記文との比較  
◆原文と先ほどのパソコン要約筆記による提示文を比較し、情報の伝達度及び読みやすさについて、５点満点で点数をおつけてください。 
 
原文 要約筆記文（映像３） 
情 報 の
伝達度 
読み 
やすさ 
1 
で えー まぁここまでがですね ちょっと非常に短い時間でえー まぁこ
れまでやってきた内容を少したどって問題を整理すると 今のような状況に
なるということになります。 
で、ここまでが、短いけど、これまでの内容をたどって、問題を整理
するとこんな感じ。 
 
  
2 
あと ま 動機付け要因 確率化操作 確立操作という話もこれまでしてき
ました 
あとは動機付け要因、確率操作と言う話もこれからします。   
3 
えー どういうことかと言うと 行動の直前直後ですね 今 音楽の例で言
えば 嫌いな音がある状態からない状態になったという環境変化と あとそ
の手掛かりになるような刺激が何かというようなこと えー だけでは捉え
られない場合があると 
行動の直前直後、嫌いなモノがある状態からない状態になる。 
環境変化と手がかりになる刺激、だけでは捉えられない場合がある。 
  
4 
なぜかと言うと 今の例で言うと 音楽室に入ったり 楽器の音を聞いたか
らと言って必ず問題行動が起こるわけではない 
なぜかというと、今の例だと、音楽室に入ったり、学期の音を聞いた
から問って、必ず問題行動が起こるわけではない。 
  
5 
ある時はなぜか知らないけど音楽室になんとか居れるってこともあれば 入
った瞬間に騒ぎ出すということがある場合もあるわけですね。 
ある時は何故か、音楽室にいられるときもあれば、入った瞬間に騒ぐ
ときもある。 
  
6 
ま あるいは あのー ここにも例と書きましたけども おー教師の指示に
ある時は従えるんだけど 指示したら大騒ぎをしてしまうということもある 
例と書いたが、教師の指示にあるときはしたがえるが、指示したら大
騒ぎすることもある。 
  
7 そう言う風に非常に子どもの行動に波がある そのように、子供の行動に波がある。   
8 おんなじことですね 
おなじこと、効果があるときと無いときがある。 
  
9 ある対応をしたときに効果があるときもあれば効果を示さない時もある 
10 
こういう問題を考える上で その 動機付け要因というようなものを考えて
いくってことが非常に大事になるいうことです 
このような場合に、動機付け要因を考えていくことが必要。   
11 で これはあのー これまでの授業で出した例ですね これは、これまでの授業で出した例。   
  
12 
えー コンビニエンスストアの前で泣き叫ぶあるお子さんに関して え
ー・・・まぁ今までは泣き叫ぶことで コンビニエンスストアでおやつを買っ
てあげるっていう対応をしてたんですけども お母さんがそれじゃまずいと
思い始めて泣き叫んでもお菓子を ま 与えない 
コンビニエンスストアの前で泣き叫ぶお子さんに対して、いままでは、
泣き叫ぶことにおやつを買って上げる対応をした。 
お母さんが「これじゃあまずい」と思い始めて、泣き叫んでもお菓子
を与えない。 
  
13 
こういうのを その えー これまでその強化されていた行動を強化をやめ
るというのを消去という風によぶと言いましたけども 消去の対応をする一
方で えー コンビニエンスストアの前で泣かずに帰れば特別なお菓子を与
えるというような そういうやり方これを分化強化と 分化的に強化すると
いう 
これまで強化されていた行動を、強化を辞める、消去の対応の一方で、
コンビニエンスストアの中で泣き叫ばないように特別なお菓子を与え
る。 
これを分化強化、ある行動に対しては強化するが、ある行動に対して
は強化しない、とした。 
  
14 ある行動に関しては強化するけど ある行動に関しては強化しない 
15 こういうようなやり方を取りました 
16 
そしたらコンビニエンスストアの前で泣かなくなりましたというふうな話を
しましたが それも例えば ま 夕方にそういうようなことが あのーある
としたときに昼ごはんを食べてるか食べてないかということで えー 食べ
てる時は意外とこちらの下の方の適切な行動をするんだけど 食べてないと
上の泣き叫ぶということをすると 
そうしたらコンビニエンスストアの前で泣かなくなったという話をし
た。 
夕方にそういうことがある場合。 
昼ご飯を食べたかどうか、ということで、食べているときは、下に書
いたような適切な行動をするが、食べてないと泣き叫ぶ。 
  
17 
これはなぜかと言うと結局動機付け要因というふうにいうのはお昼ごはんを
食べてないことですぐにコンビニエンスストアで食べたいという そこの 
そこに関する動機付けが非常に高まるわけですね 
なぜかというと、動機付け要因というのは、何も食べていない状態で
コンビニエンスストアをとおると、すぐにこんびにでたべたい、と言
う気持ちが高まる。 
  
 
  
 資料 7-2-4 原文と映像 4 のパソコン要約筆記文との比較  
◆原文と先ほどのパソコン要約筆記による提示文を比較し、情報の伝達度及び読みやすさについて、５点満点で点数をおつけください。 
 
原文 要約筆記文（映像４） 
情報の 
伝達度 
読み 
やすさ 
1 で えー この図は何を示すかって言うと えー教えてくださいって
言うことを教えるっていうのは確かに非常に重要な指導の中身なんで
すけども そういうことをするとですね なんでもかんでも教えてく
ださいっていうことを結構言うんですね 
この図は、教えてくださいと言うことを教えるというのは重要なんですが、何
でもかんでも教えてくださいという子も出てくる。 
  
2 もう問題を見る前に教えてって言う風に言う 
問題が起きる前に、「これとこれやりましょう」とプリント渡した瞬間に、「教
えてください」という。 
えーと言うことになる。 
  
3 何々君 トオル君これやりましょうねってプリント渡した瞬間に「わ
かりません」と言われると あのー えーって言うことになるわけで
す 
4 ですから あのー この代替行動に関しても あの より望ましい方
はこっちなんですね 代替行動の、なかでも、より望ましいのは、課題をやること。 
  
5 やっぱり課題をやるってより望ましいわけです 
6 だけど あの どうしてもがんばってもできないものもあるわけです
ね 
だけど、どうしても分かんないことがあるときにだけ、教えてくださいという、
行動の指導をするときに、難易度をランキングしておく。 
  
7 そういうときに「教えてください」っていうふうにいう 
8 だからあの こういうの 行動も指導するときに 難易度をね いく
つかランキングしといて ほんとにどうしても自分でできないような
問題のときだけこっちを言う 
9 ある程度できるかできないかの境目くらいの時をこれを言う なんて
いう練習を積極的にやるといいと思うんですね 
練習を積極的にやるといいですね。   
10 あとは あの 課題を自分でできたら教師の賞賛って書いてあります
がここに特別なごほうびを用意すると 
課題をやってから、教師の賞賛、とある。 
特別のご褒美を用意する。 
  
  
11 で 教えてくださいって言った後にできて 教えられてできた場合に
は まああんまりそれでもほめるわけですけど「よくできたね」って
ほめるわけですけど あの 自分でやったらそれこそ「すばらしい 
君は立派だ」と 
教えてくださいと言ってできたら、まあ、ほめる。 
自分でやったら、素晴らしいですよね？ 
 
  
12 ようす どういうことかって言うとスペシャルな好子を 自分で課題
を解いたときにのみ与えるっていうことをするということですね 
自分で課題を解いたときのみに、特別のご褒美を与える。 
 
  
13 そうしないとこっちでもほめられるし こっちでも ま ほめるんで
すけどね 
（なし）   
14 「教えてください」と言うふうにいうのと自分でやったのとおんなじ
対応では「教えてください」つった方が楽なわけです 当たり前 
おしえてください、と、自分でやったときと、おなじようにご褒美をもらった
らおしえてください、と言った方が楽ですね。 
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 資料 7-3 評価アンケート 3  
◆アンケート２において、教師の発話(原文)とパソコン要約筆記
文とを照らし合わせて見たときに、それぞれの項目に関するあな
たの印象を選び、○をおつけください。 
１．全体的な情報量について、どの程度満足できましたか           |-----|-----|-----|-----| 
 そう判断した理由を具体的にお答え下さい 
２．内容の正確さについて、どの程度満足できましたか             |-----|-----|-----|-----| 
 そう判断した理由を具体的にお答え下さい 
 
 
 
 
３．原文の内容がよく伝わってきましたか                       |-----|-----|-----|-----| 
４．話し手の雰囲気や考え方がよく伝わってきましたか               |-----|-----|-----|-----| 
 要約筆記文の中で、雰囲気や考えがよく伝わってきた箇所・文は、具体的にどこですか。その箇所（アンケ
ート２）に下線を引き、印（④）をご記入ください 
５．原文は、あなたがほしいと思う情報をよく伝えていましたか          |-----|-----|-----|-----| 
 あなたがほしいと思う情報は具体的にどういう情報ですか 
６．文章構造（主語、述語、係り受けなど）は適切でしたか             |-----|-----|-----|-----| 
 要約筆記文の中で、それが適切ではないと思った箇所は、具体的にどこですか。その箇所に下線を引き、
印（⑥）をご記入ください 
７．冗長語の省略は適切でしたか                            |-----|-----|-----|-----| 
要約筆記文の中で、適切ではない、あるいは特に適切だと思った箇所は、具体的にどこですか。その箇所
に下線を引き、適切でなかった箇所には「⑦－」を、適切であった箇所には「⑦＋」をご記入ください 
８．語句の言い換えは適切でしたか                           |-----|-----|-----|-----| 
 要約筆記文の中で、適切ではない、あるいは特に適切だと思った箇所は、具体的にどこですか。その箇所
に下線を引き、適切でなかった箇所には「⑧－」を、適切であった箇所には「⑧＋」をご記入ください 
９．３～８の項目の中で、パソコン要約筆記の正確さとして、あなたが重要と考える点はどれですか 
 重要な順に３つ選んでお答え下さい（左から重要度が高い順） 
1 位       2 位       3 位       
全
く
満
足
し
て
 
い
な
い
  
あ
ま
り
満
足
し
て
 
い
な
い
  
ど
ち
ら
で
も
な
い
   
や
や
満
足
   
非
常
に
満
足
 
全
く
 
そ
う
思
わ
な
い
 
 
あ
ま
り
 
そ
う
思
わ
な
い
 
 
ど
ち
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で
も
な
い
 
 
や
や
そ
う
思
う
 
 
非
常
に
そ
う
思
う
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 資料 7-4 フェイスシート  
◆あなた自身のことについてお尋ねします。 
 
１．現在（修了時）の所属・専攻を教えてください 
 
                                                           
 
２．授業場面におけるパソコン要約筆記の利用年数はどのくらいになりますか。      年    ヶ月 
 
３．今までに受けた行動情緒系の授業について、以下の質問にお答え下さい。 
 １）行動情緒系の授業を今までに何科目（コマ）受講したことがありますか（大学、大学院ごとに）。 
 
     大学           コマ  大学院           コマ     
 ２）その授業は、いつ受講しましたか。あてはまるものに○をつけてください（複数回答可）。 
 
  大学 1 年    大学 2 年    大学 3 年    大学 4 年    大学院 1 年    大学院 2 年 
 
 ３）今回扱った内容は、授業等で今までに見聞きしたものでしたか。あてはまるものに○をつけてください。 
 
              はい      ・      いいえ 
 
４．聴力の程度は、どのくらいですか。 
  右：       dB  左：       dB 
 
５．授業を受ける際、あなたはどの程度聴覚を活用しますか。あてはまるものを１つ選び、✓をつけてくださ
い。 
□かなり活用  □ときどき活用  □どちらともいえない □あまり活用しない □全く活用しない 
  
６．授業を受ける際、あなたはどの程度情報保障(ノートテイク、パソコン要約筆記、手話通訳など)を必要だと
考えていますか。あなたの考えにあてはまるものを１つ選び✓をつけてください。 
 
□とても必要  □やや必要  □どちらともいえない  □あまり必要ない  □ほとんど必要ない 
 
以上です。長時間ご協力いただき、誠にありがとうございました。 
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